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V diplomskem delu z naslovom Razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih v osnovnih 
šolah koroške regije so prikazani teoretični pogledi na razvijanje čustvene inteligentnosti v 
šoli. Raziskala sem, koliko pozornosti osnovnošolski učitelji koroške regije namenjajo 
razvijanju čustvene inteligentnosti učencev. V teoretičnem delu so predstavljena spoznanja 
o čustvovanju, ki vodijo k boljšemu razumevanju zapletenega čustvenega doživljanja v 
osebnem življenju in dogajanju okoli nas ter k bolj učinkovitemu delovanju, tako v 
osebnem življenju kot učenju; opisane so različne teorije čustvene inteligentnosti, razlike 
med čustveno in umsko inteligentnostjo ter povezava med čustveno inteligentnostjo in 
učinkovitostjo učenja. Podane so dileme v zvezi z merjenjem čustvene inteligentnosti, 
kakšno vlogo imajo učitelji in starši pri njenem razvijanju. V empiričnem delu so 
predstavljeni odgovori učiteljev o tem, kako razumejo pojem čustvene inteligentnosti, 
kakšen pomen ji pripisujejo in kako pogosto jo razvijajo pri svojih učnih urah. Rezultati 
kažejo, da učitelji razumejo pojem čustvene inteligentnosti in pri tem menijo, da je 
razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih pomemben cilj oz. naloga učnega procesa. 
Pravijo, da jo razvijajo pri večini svojih učnih ur s pogovorom. Na žalost so razlage teh 
trditev preveč splošne, da bi lahko opredelili realno stanje. O realnem stanju največ povedo 
stičišča in razhajanja v odgovorih učiteljev in učencev. Največja razhajanja vidim ravno pri 
ključnih vprašanjih na temo razvijanja čustvene inteligentnosti. To se kaže v ključnih 
osebnostnih lastnostih učitelja, kjer učitelji kot pomembno osebnostno lastnost navajajo 
empatijo, razumevanje in čustveno inteligentnost, učenci pa prijaznost, potrpežljivost in 
mirnost. V vedenju učiteljev v konfliktnih situacijah, kjer učitelji pravijo, da kadar se v 
razredu pojavijo težave v komunikaciji med učenci in kadar jih učenci razjezijo, reagirajo 
tako, da težavo rešijo na miren način, s pogovorom, učenci pa opažajo, da učitelji 
odreagirajo z žaljenjem, kritiziranjem in kričanjem ali z grožnjami in kaznovanjem. Enotni 
pa so si pri videnju tega, kar učitelji najpogosteje naredijo za spodbudno učno klimo v 
razredu, tukaj oboji poudarjajo, da naredi učitelj vsebino učne ure zanimivo in razumljivo. 
Poleg glavnih razlik, ki sem jih opisala zgoraj, tekom empiričnega dela prikazujem tudi 
veliko drugih rezultatov, ki me vodijo do končnih ugotovitev. 
 
Ključne besede: čustva, čustvena inteligentnost, razvijanje čustvene inteligentnosti, 





In the thesis entitled Developing emotional intelligence of pupils in primary schools of 
Carinthia region, there are shown theoretical aspects of the development of emotional 
intelligence in schools. I researched, how much attention primary school teachers of 
Carinthia region devote to the development of emotional intelligence of pupils. The 
theoretical part presents findings about emotions that lead to a better understanding of the 
complex emotional experiences in personal life, the events around us and to a more 
efficient functioning, both in personal life as well as at learning. There are described 
different theories of emotional intelligence, the difference between emotional and 
intellectual intelligence and the relationship between emotional intelligence and the 
effectiveness of learning. The theoretical part also presents dilemmas of the emotional 
intelligence measurement and what exactly is the role of teachers and parents in its 
development. In the empirical part I present all of teachers answers on how to understand 
the concept of emotional intelligence, how much importance it carries and how often the 
teachers develop it in their classes. The results show that teachers understand the concept 
of emotional intelligence, they consider the development of it with pupils as a very 
important goal or a task of the complete learning process and say that they do develop it in 
their classes during conversation. Unfortunately, the interpretation of those arguments is 
too general to be able to identify the real situation. The real situation is shown mostly in 
the agreement and differences in teachers and pupils answers. The biggest differences, that 
I see, are precisely in key questions on development of emotional intelligence. This reflects 
in key personality characteristics of the teacher, where teachers indicate empathy, 
understanding and emotional intelligence as the main personality characteristics of the 
teacher where the pupils, the main personality characteristics of the teacher see in 
kindness, patience and calmness. The difference is also seen in the behaviour of the teacher 
in a conflict situation where teacher say that when there are problems in communication 
between pupils and when pupils upset teachers they react in a peaceful way and solve the 
problem with a conversation. The pupils on the other hand state out that they notice 
teachers reacting with insults, criticizing and yelling as well as with threats and 
punishment. They both, teachers and pupils agree in ways in which teachers create a 
stimulating learning environment in the classroom and they both stress out the fact that 
teachers make their lessons interesting and understandable. In addition to the main 
 
 
differences that I describe above, I also present many other results during the empirical 
work, which lead me to final conclusions. 
 
Keywords: emotions, emotional intelligence, development of emotional intelligence, 
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Na šolskem hodniku pride med učencema do besednega obračuna, ki preraste v glasno in 
nestrpno bobnenje po vsem hodniku. Mimo pride učiteljica in se začne pred vsemi jeziti in 
kritizirati oba učenca. Zahteva, da se prepir konča in ju pošlje v razred. 
Druga učiteljica mirno pristopi k učencema in ju povpraša po razlogih za nastali besedni 
nesporazum. Predlaga, da se vsi trije umaknejo v učilnico in skušajo poiskati rešitev. 
Učiteljica želi, da vsak pove svoje občutke, ki jih je doživljal med dogajanjem. 
 
Obravnavo pomena čustvene inteligentnosti začenjam z opisovanjem dveh možnih odzivov 
učiteljev na nastalo konfliktno situacijo med učencema. Možni bi bili tudi drugačni odzivi in 
postavlja se vprašanje, kako to, da vsak na svoj način, zelo različen in neponovljiv, reagira in 
pristopa k reševanju konfliktov v enakih situacijah. 
Izsledki empiričnih raziskav različnih avtorjev kažejo na to, da je od čustvene inteligentnosti 
v dobršni meri odvisno, kako uspešni bomo v medosebnih odnosih, njihovemu uravnavanju 
tako v privatnem življenju kot na delovnem mestu (Goleman 2001; Simmons in Simmons 
2000; Weisbach in Dachs 1999). Mnogi strokovnjaki so mnenja, da se mora inteligenčni 
količnik dopolnjevati s čustveno inteligentnostjo za uspešno delovanje v življenju, saj zgolj 
intelektualna odličnost ne zadostuje (Goleman 1998, 2001; Shapiro 1999; Starc 2011). Prav 
tako se je v raziskavah pokazalo, da so otroci z visoko razvito čustveno inteligentnostjo bolj 
srečni, zaupljivejši in tudi uspešnejši v šoli (Shapiro 1999). 
Izbira čustvene inteligentnosti kot tematike tega diplomskega dela je prevladala zaradi 
skromne obravnave tekom celotnega izobraževanja, saj smo bili s pojmom čustvena 
inteligentnost in njenim pomenom za kakovostno učenje v šoli le bežno seznanjeni. 
Predpostavljam, da dajejo učitelji čustveni inteligentnosti premajhen pomen, čeprav razvijanje 
le-te glede na nekatere predhodne raziskave (Goleman 2001; Shapiro 1999; Simmons in 









II. TEORETIČNI DEL 
 
1 OPREDELITEV POJMOV 
 
V tem poglavju bom opredelila naslednje ključne pojme, ki jih obravnavam v diplomskem 
delu: čustva, inteligentnost in seveda čustveno inteligentnost, ki je v središču obravnave tega 
diplomskega dela. Razlagi pojmov čustva in inteligentnost sta pomembni zaradi specifičnega 




Kompare (2005, str. 169) navaja opredelitev čustev iz Slovarja slovenskega knjižnega jezika, 
kjer so le-ta opredeljena kot »duševni proces ali stanje, ki je posledica odnosa med človekom 
in okoljem. Izraz emocija pomeni v latinščini gibati se navzven (lat. e + movere) in na ta 
način izpostavlja usmerjenost čustev k zunanjim objektom ter njihovo povezanost z zunanjim 
svetom.« 
 
Slovenski psiholog Musek opredeljuje čustva kot duševne procese, »s katerimi doživljamo 
poseben odnos do pojavov, predmetov, oseb, njihovo privlačnost ali pa neprivlačnost, njihovo 
svojevrstno doživljajsko vrednost in barvitost. Čustvovanje daje našemu življenju polnost, 
smisel in lepoto« (Musek 1993, str. 136). 
 
Šadl (1999, str. 194) ugotavlja, da so čustva duševni procesi, katerih vrednost se kaže kot 
pozitivno ali negativno doživljanje, njihova naloga pa je prilagajanje, usmerjanje in 
motiviranje. Enako opisujeta čustva tudi Musek in Pečjak (2001, str. 66). Stvari, dogodke, 
osebe spoznavamo in jih hkrati vrednotimo s čustvi, s tem pa določamo njihovo pomembnost 
(Šadl 1999, str. 156). 
 
Enako kot Šadl (1999, prav tam) tudi Wharam (2012, str. 32) razlaga, da je človeško bitje 
preplavljeno s čustvi, čustvo pa opredeljuje kot »duševni proces, s katerim izražamo 





Naloga čustev je intelektualna in fizična priprava človeka na akcijo (Ćurić 2007, str. 44). 
Načeloma vsi avtorji govorijo o usmerjevalni vlogi čustev posameznika. 
 
Smrtnik Vitulić (2007, str. 10) pojasnjuje, da moramo čustva razumeti kot oceno 
posameznika, ki jo je podal glede na celostni odziv v situaciji, in ne zgolj kot zaporedje 
ločenih procesov. Avtorica nadalje razlaga, da ljudje v podobnih situacijah doživljamo in 
gledamo na stvari različno. Vsak po svoje oceni in ima svoj pogled na stvari, tako da 
posledično pride zaradi tega do različnih reakcij posameznikov (tudi glede na različne 
predhodne izkušnje, pričakovanja) v podobnih situacijah. Naše videnje in doživljanje stvari je 
odvisno od tega, koliko smo vpleteni v samo zadevo in koliko je za nas pomembna. V skladu 
s tem podobne situacije različno intenzivno čustveno doživljamo (prav tam). 
 
Naše čustvene reakcije se vedno zrcalijo v čustvenih reakcijah z drugimi ljudmi (prav tam). 
Torej, kot sta zapisala Bradberry in Greaves (2008, str. 105), lahko čustva na vsak vzajemen 
odnos vplivajo bodisi pozitivno bodisi negativno. Čustva ne poznajo srednje poti. Temu se 
pridružujeta Musek in Pečjak (2001, str. 69), saj razlagata, da dajejo čustva našemu 
doživljanju občutek prijetnega ali neprijetnega, so pozitivna ali negativna, ne morejo pa biti 
nevtralna. Lamovec (1991, str. 132) pojasnjuje, da lahko opazovanje izražanja čustev pri 
drugih v nas povzroči enak ali podoben čustveni odziv. Čustva se do neke mere »prenašajo« z 
ene osebe na drugo, kar pomeni, da opazovanje izraženih čustev pri drugem lahko povzroči 
podobno čustvo tudi pri nas (prav tam, str. 133). 
 
Iz zgoraj napisanega je razvidno, da nas naša čustva usmerjajo v našem delovanju. Ločimo 
dve smeri, in sicer k objektu ali proč od njega (Musek in Pečjak 2001, str. 69). Na primer: 
naša čustva so usmerjena k ljubljeni osebi ali proč od nam grozeče stvari. Tako lahko trdimo, 
da čustvovanje močno vpliva na naše življenje tako danes, kakor je čustvovanje vplivalo tudi 
na človeka tekom evolucije (prav tam). 
 
Musek in Pečjak (2001, str. 72) poudarjata, da naša čustva izražamo predvsem z mimiko 
obraza, s kretnjami, z držo telesa in s spremembo v glasu. Govorimo o tako imenovani 
govorici telesa. S tem se strinja tudi Furnham, ki dobesedno razlaga, da »obrazna mimika in 




Prvi znanstveni članek o neverbalnem izražanju čustev je napisal Charles Darwin, v katerem 
je trdil, »da lahko ljudje prepoznamo značilno obrazno mimiko, ki odgovarja osnovnim 
čustvenim stanjem. To so izražena čustva, ki so del našega evolucijskega razvoja in se jih ne 
naučimo« (v Furnham 2012, str. 61). Njegova razlaga teži k dejstvu, da imajo tako slepi ljudje 
kot ljudje, ki vidijo, ob izražanju določenih čustev popolnoma enako obrazno mimiko (prav 
tam). 
 
V medosebni komunikaciji je zagotovo prednost to, da znamo »prebrati«, v kakšnem 
čustvenem stanju je nekdo (Musek in Pečjak 2001, str. 72). Zelo pomembno vlogo pri 
ugotavljanju čustvenega stanja posameznika ima prav tako poznavanje in ustrezno izražanje 
svojih čustev (prav tam). Obrazna mimika in celotna govorica telesa sta izpostavljena 
elementa, s katerima najprej zaznamo čustva v okolju in na njiju intuitivno odreagiramo ter 
pokažemo svoja. Zavedati pa se je potrebno, da zgolj na osnovi posameznih znakov 
neverbalne komunikacije ne gre sklepati o točnih čustvih posameznika, saj je potrebno 
upoštevati vsa sporočila in kontekst, v katerem so bila sporočena (Brajša 1993, str. 34). 
Avtorji izhajajo iz podobnih izhodišč, da se spretnost čustvovanja kaže ravno v jasnem 
izražanju svojih čustev, razumevanju čustvenih izrazov pri sogovorniku in ustreznih reakcij 
(prav tam, str. 33). Poznavanje in izražanje lastnih čustev pa samo po sebi še ni dovolj, če vse 
ni podkrepljeno z zrelostjo našega čustvovanja (Musek in Pečjak 2001, str. 72). 
 
1.2 UMSKA INTELIGENTNOST 
 
Laiki prepoznajo kot inteligentnega tistega posameznika, ki hitro in učinkovito rešuje miselne 
izzive, je retorično zelo spreten in ima moč prepričevanja (Kompare 2005, str. 273). 
Opredelitve psihologov pa se med seboj veliko bolj razlikujejo. Kljub vsemu med različnimi 
opredelitvami najdemo nekaj stičnih točk (prav tam). 
 
Kompare (2005, str. 273) povzema Sternberga in Dettermana, da smatrajo psihologi za 
inteligentne tiste posameznike, ki imajo zmožnost učenja iz izkušenj, spretnost prilagajanja 
okolju in razumevanja ter uravnavanja lastnih miselnih procesov (Kompare 2005, str. 273; 
Gardner 2010, str. 97). Psihologi inteligentnost enačijo s sposobnostjo učinkovitega učenja, 
mišljenja in prilagajanja okolju (prav tam), poleg tega pa tudi sposobnost abstraktnega 
mišljenja (Musek 2010, str. 191). Inteligentnost se opredeljuje kot dispozicija, kot pogoj za 
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učenje, ne pa kot nekaj, kar je naučeno. Na inteligentnost sklepamo tudi na osnovi stopnje 
prilagajanja na nove situacije in iznajdljivosti pri soočanju z novimi izzivi (prav tam). 
 
Po Pogačniku (1995, str. 12) je inteligentnost sposobnost živih bitij, da na zanje povsem nov 
način obdelujejo informacije. To pomeni, da refleksna reakcija, ki poteka na ustaljen način, na 
primer brezpogojni refleks, ne pomeni inteligentnega vedenja; inteligentnost se kaže v novih 
situacijah, kjer informacij ni mogoče obdelati stereotipno (prav tam). 
 
Stern (v Lang 1990, str. 24), zagovornik filozofskega personalizma, v knjigi Inteligenčni 
kvocient razlaga, da je inteligentnost splošna sposobnost zavestno naravnati mišljenje na nove 
zahteve, in prav tako splošna duhovna sposobnost prilagajati se novim nalogam in drugačnim 
pogojem življenja. 
 
Bistveno značilnost inteligentnosti vidi Stern (prav tam, str. 24) v umski gibčnosti, v 
sposobnosti pasivnega in prav tako aktivnega prilagajanja spreminjajočim se situacijam. 
Rohracher (v Lang 1990, str. 25) pa podaja definicijo inteligentnosti kot stopnje zmogljivosti 
psihičnih funkcij pri reševanju novih problemov. 
 
Woolfolk (2002, str. 108) opredeli inteligentnost kot sposobnost posameznika, da zna 
uporabiti pridobljeno znanje za reševanje problemov in za prilagajanje svetu. Puklek 
Levpušček in Zupančič (2009, str. 25) zatrjujeta, da je inteligentnost niz sposobnosti vsakega 
posameznika, ki mu omogoča reševanje nastalih problemov, hitro in učinkovito mišljenje in 
pridobivanje znanja ter primerno in smiselno odzivanje na situacijo v danem okolju. 
 
Del naše inteligentnosti je prirojen. Ta del se imenuje genotip in ravno ta določa naš 
potencial, ki ga razvijamo in v nekem kontekstu izkazujemo inteligenčno vedenje (Komel 
2006, str. 37). Celoto vseh vidnih lastnosti organizma imenujemo fenotip. Le-ta se ob sami 
aktivnosti posameznika razvija s sočasnim vplivom genov in okolja. Torej, razlika med 
genotipom in fenotipom je v tem, da je genotip gola genetska zasnova, fenotip pa vključuje 
značilnosti posameznika, ki se kažejo v njegovem vedenju (Zupančič v Marjanovič Umek in 




Musek in Pečjak (2001, str. 209), Woolfolk (2002, str. 108) ter Puklek Levpušček in Zupančič 
(2009, str. 26) torej navajajo, da se inteligentnost kaže v sposobnosti učinkovitega 
razmišljanja, učenja in reševanja problemov ter iznajdljivosti v novih situacijah, kjer nam 
naučeno znanje koristi v manjši meri. Inteligentnost vpliva na naše dosežke v življenju, 
vendar ne v tolikšni meri, kot nekateri mislijo. Uspeh v življenju je odvisen še od drugih 
notranjih dejavnikov, kot so znanje, motivacija in osebnostne poteze (Musek in Pečjak 2001, 
str. 209). 
 
1.3 ČUSTVENA INTELIGENTNOST 
 
»Vsakdo se lahko ujezi ‒ to res ni težko. Toda težko se je ujeziti na pravo osebo, ravno prav, v 
pravem trenutku, iz pravega razloga in na pravi način.« 
(Aristotel v Goleman 1998, str. 7) 
 
Aristotel (v Goleman 1998, str. 7) v Nikomahovi Etiki meni, da je čustvena inteligentnost 
sposobnost, da se ujeziš na pravo osebo, ravno prav, v pravem trenutku, iz pravega razloga in 
na pravi način. Za Aristotela (prav tam, str. 12) je najpomembnejši izziv ravno v urjenju 
razumnega obvladovanja čustvenega življenja (preprečitvi spontanega prepuščanja čustvom, 
ki vodijo ali usmerjajo naše vedenje). 
 
Wood in Tolley (2004, str. 12) dajeta na izbiro dvoje, in sicer: ali bomo upoštevali svoja 
čustva in ravnali v skladu z njimi ali se ne bomo zmenili zanje in ravnali proti njim? Avtorja 
se strinjata, da obstaja samo en pravi odgovor. Ne smemo namerno ali nenamerno delovati 
proti njim, saj se na ta način ne bomo mogli izogniti samouničenju. Najhujša oblika čustvene 
nepismenosti je čustvena otopelost, za katero je značilno, da človek ne čuti ničesar, ignorira 
svoje telesne občutke, potrebe in svoje telo (Milivojević 2008, str. 242). Pomembno je, da 
znamo čustva oceniti in pri tem pride do izraza pomen razvoja in vzgoje čustvene 
inteligentnosti (Wood in Tolley 2004, str. 12). 
 




Thorndike (v Towler 2001, str. 11) je leta 1920 preučeval pojem socialne inteligentnosti, v 
konceptu katerega najdemo korenine pojma čustvena inteligentnost. Pojem socialne 
inteligentnosti je razlagal kot sposobnost razumevanja in povezovanja ljudi, sposobnost 
obvladovanja ljudi in razumnega vedenja v medčloveških odnosih. Socialno inteligentnost 
izgrajujejo lastnosti, kot so ravnovesje čustev in razuma, zanimanje za druge in socialne 
odnose ter pravilno samoocenjevanje. V empiričnih raziskavah se je pokazalo, da imajo 
pedagogi, verski vodje, prodajalci in uspešni ravnatelji visok nivo socialne inteligentnosti 
(prav tam). 
 
Musek (2010, str. 264) pri opredelitvi čustvene inteligentnosti povzema Saloveya in Mayerja, 
ki določata čustveno inteligentnost kot »tip socialne inteligentnosti, ki vključuje sposobnost 
nadzora lastnih emocij in emocij drugih ljudi, sposobnost razločevanja med emocijami in 
uporabe informacij za vodenje lastnega mišljenja ter delovanja«. V devetdesetih letih sta 
ameriška psihologa Salovey in Mayer (v Weisbach in Dachs 1999, str. 9) prvič poudarila 
čustveno inteligentnost in z njo skušala izraziti človekove lastnosti, kot so: samozavest, 
obvladovanje čustev in zmožnost za vživljanje. Takrat je bil izraz čustvena inteligentnost 
prvič uporabljen za opredelitev čustvenih lastnosti, pomembnih za uspešnost v življenju 
(Shapiro 1999, str. 20) ter kot sposobnost upravljanja svojega razuma, vedenja in čustev 
(Mersino 2007, str. 8). 
 
Golemanova (2001, str. 338) opredelitev čustvene inteligentnosti obsega sposobnosti, ki se 
razlikujejo od spoznavnih sposobnosti (merljivih z inteligenčnim količnikom) in jih 
dopolnjujejo. Opredelitev zajema »sposobnost prepoznavanja lastnih čustev in čustev drugih, 
sposobnost osebnega motiviranja in obvladovanja čustev v nas samih in v odnosih z drugimi« 
(prav tam). Prepoznavanje, razumevanje in vzdrževanje razlik med čustvi, nadzorovanje 
svojih in tujih čustev ter uporabljanje teh informacij za upravljanje svojih misli, besed in 
dejanj je sposobnost, ki izvira iz čustvene inteligentnosti (Mayer in Salovey v Vukasović, T. 
in Ružman, R. 2013, str. 234). 
 
Goleman (2001, str. 19) trdi, da čustvene inteligentnosti ne podedujemo od staršev in se ne 
razvije le v zgodnjem otroštvu, ampak se je naučimo v procesu socializacije in jo nato skozi 
življenje nadgrajujemo in uporabimo za lasten napredek ter razvoj svojega čustvovanja. Pravi, 
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da čustvena inteligentnost določa našo zmogljivost za učenje praktičnih spretnosti (prav tam, 
str. 38). 
 
Musek in Pečjak (2001, str. 81) se strinjata z Golemanom in pojasnjujeta, da razvitost, 
ustreznost, kompleksnost in nadzor čustvenih odzivov pomenijo čustveno inteligentnost, ki se 
kaže z normalnim in zaželenim razvojem čustvovanja. Posamezna čustva se razvijajo 
postopno, čeprav je zmožnost čustvovanja prirojena. Čustveni odzivi se razvijajo pod vplivom 
učenja in izkušenj. Če so čustveni stiki v življenju posameznika pomanjkljivi ali neustrezni, se 
lahko razvijejo motnje v čustvovanju (prav tam). 
 
Bradberry in Greaves (2008, str. 37‒40) govorita o zavedanju čustev, ki nas vodijo v 
življenju, kar pomeni višjo raven čustvene inteligentnosti. Ko čustva dobro poznamo, se lahko 
sami odločamo, kam nas bodo vodila. Na vse, kar je za nas v življenju pomembno, lahko 
pogledamo iz več zornih kotov. To možnost nam ponuja čustvena inteligentnost. Čustveno 
inteligenten posameznik je nekdo, ki se jasno zaveda vzrokov in posledic določenega 
čustvenega doživljanja (Ćurić 2007, str. 44). Zna prepoznati oziroma oceniti vrsto, trajanje, 
intenzivnost, obliko čustva in se v skladu s tem pravilno odločiti, kaj bo s samim čustvom v 
določenem trenutku naredil (prav tam). 
 
Ryback (1998, str. 67) opredeljuje čustveno inteligentnost kot sposobnost uporabe zavesti in 
čustvenosti za prepoznavanje občutkov. Trdi, da je to sposobnost, ki prav tako omogoča 
dostojno, verodostojno in iskreno delovanje z namenom izogibanja skušnjavi hitrega ter 
nepremišljenega delovanja (prav tam). Pri tem pa Weisinger (2001, str. 175) ugotavlja, da 
»ljudje svoja čustva potlačijo, jih prekrivajo celo z dejanji ter se pred njimi skrivajo. Dolžnost 
čustveno inteligentnega človeka pa je pogledati pod površje in prisluhniti resničnim čustvom. 
To je še posebej pomembno, kadar človek doživlja vznemirjajočo situacijo«. 
 
Čustvena inteligentnost »se kaže kot čustvena stabilnost, neodvisnost, sposobnost za globlje 
čustvene vezi ter izdelan moralni sistem. Najpogostejši znaki nezrelosti so: anksioznost, 
pomanjkljiv moralni sistem, odvisnost, odsotnost globljih čustvenih vezi, seksualne motnje in 




Vsakdo kdaj naleti na izziv, ki se mu zdi brezizhoden (prav tam). Čustveno inteligenten 
človek se od človeka, ki ne razvija te sposobnosti, razlikuje v tem, da zna pristopiti k 
problemu, se ga lotiti in razrešiti, ali iti naprej in tudi ve, kako se učiti iz težav (prav tam). 
 
Pri opredeljevanju čustvene inteligentnosti so si avtorji enotni v tem, da je temelj le-te znati 
prepoznati svoja čustva in čustva drugih ljudi, jih ustrezno izražati in obvladovati. Enotni pa 
so si tudi v tem, da čustvena inteligentnost ni genetsko pogojena, ampak jo lahko tekom 
življenja sami razvijamo in nadgrajujemo. 
 
1.4 ČUSTVENA IN UMSKA INTELIGENTNOST 
 
»Ko se pravilno povežeta inteligenca razuma in čustev, 
se odpre pot mogočnemu vedenju, 
ki nadgradi in osmisli dogajanje v človekovi psihi 
in življenju nasploh.« 
                                                                (Bokan R.) 
 
Pojem čustvene inteligentnosti sestavljata dve komponenti ‒ pojem čustva in pojem 
inteligentnost (Avsec in Pečjak 2003, str. 58). Včasih uveljavljeno razumevanje teh dveh 
pojmov skupaj je bilo izključujoče, saj so avtorji (Schutte in Malouff 1999 v prav tam) ta dva 
pojma pojmovali kot procesa, ki si nasprotujeta. Leta 1936 je Young (prav tam) na primer 
navajal emocije kot moteče za aktivnost posameznika, saj »lahko povzročijo celo popolno 
izgubo cerebralne kontrole«. Sodobnejše teorije čustev pa kažejo, da imajo čustva vlogo 
usmerjanja spoznavnih aktivnosti in motiviranja ciljno usmerjenega vedenja, saj so po 
Schwarzu (prav tam), katerega ugotovitve segajo v leto 1990, čustva za posameznika 
pomemben vir koristnih informacij, ki jih lahko posameznik uporablja za učinkovitejše 
prilagajanje, motiviranje, načrtovanje ter doseganje življenjskih ciljev. 
 
Človek uporablja dve vrsti uma, racionalnega in čustvenega. Racionalni del uma razmišlja, 
analizira, sklepa na podlagi objektivnih dejstev (prav tam, str. 344). Ta um je logičen in 
prizemljen. V nasprotju s tem pa je čustveni del hiter, impulziven, intuitiven, sili k delovanju 
še preden utegnemo razmisliti (prav tam, str. 342). Čeprav čustveni del uma včasih popači 
sliko realnosti, pri čemer je voden s strani selektivnega spomina in je včasih vir opravičevanja 
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samega sebe ter racionalizacije (Starčević Vukajlović, bl.), daje dobro vodeni čustveni um 
energijo za velika dela, po navadi tista, za katera nam racionalni um govori, da niso 
pomembna oz. da od njih ni koristi. V tem delu se nahajajo najlepše človekove vrline, kot so 
požrtvovalnost, nesebičnost, plemenitost in velikodušnost. Inteligentno obnašanje pa je 
odvisno od usklajenosti obeh umov. S to usklajenostjo se v vsakdanjih situacijah med njima 
vzpostavi neko ravnovesje. Kadar so medsebojni stiki v družbi uspešni, se čustvena 
inteligentnost dvigne, s tem pa se dvigne tudi umska sposobnost. Ne izrivajmo čustev in ne 
postavljajmo razuma na njihovo mesto, pomembno je, da najdemo razumno ravnovesje med 
obema; ubranost misli in srca (Goleman 1998, str. 45). Goleman (prav tam, str. 18) navaja 
ugotovitve sociobiologov, da se največkrat prepustimo čustvom, kadar se znajdemo v zadregi 
ali pa pred preveč pomembnimi nalogami, da bi se prepustili samo razumu (prav tam, str. 18). 
»Vsako čustvo je vedno pripravljeno na ustrezno delovanje; vsako nas usmeri na pot, kjer smo 
se že prej uspešno zoperstavili ponavljajočim se življenjskim izzivom. […] Preživetvena 
vrednota našega čustvenega izbora se je potrdila in ohranila, tako da se je zapisala v živčni 
sistem »kot prirojeno, samodejno nagnjenje človeškega srca« (Prav tam). 
 
Pri čustveni inteligentnosti govorimo o dveh raziskovalnih tradicijah (Davies idr. 1988 v 
Avsec 2010, str. 250). Pri prvi naj bi imeli posamezniki, ki so čustveno vešči, specifične 
osebnostne lastnosti, nepovezane s spoznavnimi sposobnostmi. Po drugi raziskovalni tradiciji 
pa kaže čustvena inteligentnost pomembno podobnost s socialno in kristalizirano 
sposobnostjo. Pri prvi tradiciji govorijo Mayer in sodelavci (2000) o mešanih modelih, kjer so 
osebnostne in druge značilnosti posameznika prav tako vključene v opredelitev čustvene 
inteligentnosti, čeprav med njimi ni neposredne povezave. Uporaba samoocenjevalnih 
vprašalnikov je značilna ravno za mešane modele. Pri drugi tradiciji pa je govora o modelih 
čustvene sposobnosti, ki temeljijo na testih maksimalnega dosežka (prav tam). 
Čustvena inteligentnost je iz enega vidika opredeljena v širini kot socialna inteligentnost, saj 
naj bi vsebovala tudi notranje, samo posamezniku znane zasebne emocije, pomembne prav 
tako za osebnostno rast in ne zgolj socialno rast s prilagodljivostjo (prav tam). Drugi vidik je 
precej ožji, saj zajema samo čustvene aspekte problemov, kar pa se razlikuje od socialne 
inteligentnosti, ki zajema še socialne in politične. Čustveno inteligentnost bi po zagovarjanju 
Daviesa, Stankova in Robertsa (1998) lahko uvrstili med primarne mentalne sposobnosti, ki 
gradijo kristalizirano inteligentnost na predpostavki, da se ocenjevanje, izražanje, uravnavanje 
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in uporaba čustev razvija tekom izkušenj v samih socialnih interakcijah. Torej na podoben 
način kot ostali psihični procesi, ki so del kristalizirane inteligentnosti (prav tam). 
Sama kritika samoocenjevalnih vprašalnikov čustvene inteligentnosti se nanaša na domneve o 
njeni pomembnosti pri napovedovanju splošne uspešnosti v življenju (Mayer 1999 v Avsec 
2010, str. 258). Ta tematika se dotika problematike podnaslova knjige Emotional Intelligence 
(Goleman 1998), zakaj je le-ta domnevno pomembnejša od razumske inteligentnosti. Za 
popularnost čustvene inteligentnosti je eden izmed vzrokov obljuba o vsesplošni življenjski 
uspešnosti, predvsem zaradi avtorjeve trditve, da ta sposobnost ni podedovana. Avtor prav 
tako zatrjuje, da je prispevek emocionalne kompetentnosti k nadpovprečnemu uspehu glavni 
(dvakrat večji kot IQ in strokovne sposobnosti skupaj) (Goleman 1998). Večinske raziskave 
res kažejo pomemben prispevek različnih mer emocionalne inteligentnosti h kriterijskim 
spremenljivkam, še posebej pri različnih merah psihičnega blagostanja (Bastian, Burns in 
Nettelbeck 2005, Chapman in Hayslip 2005, Day, Therrien in Carroll 2005, Extremera in 
Fernandez‒Berrocal 2005, Gignac 2006, Palmer, Donaldson in Stough 2002, Shulman in 
Hemenover 2006, Sy, Tram in O'Hara 2006 v prav tam, str. 258) manj pa k storilnostnim 
dosežkom (Amelang in Steinmayr 2006, Bastian idr. 2005, Lyons in Schneider 2005, Sy idr. 
2006 v prav tam, str. 258). 
 
Kot že omenjeno, so mnogi strokovnjaki mnenja, da se mora inteligenčni količnik 
dopolnjevati s čustveno inteligentnostjo, ki v veliki meri določa uspešnost posameznika v 
delovnem okolju (Starc 2011, str. 591). Nekateri strokovnjaki s področja čustvene 
inteligentnosti ji pripisujejo večji pomen kot umski inteligentnosti in ji pripisujejo 
dominantno vlogo tako v posameznikovem zasebnem kot v poslovnem uspehu (prav tam). 
Obe, razumska in čustvena inteligentnost, vplivata na uspešnost v življenju (Goleman 1998, 
str. 44). S tem se strinjata tudi Havas (2009, str. 15) in Zadel (2001, str. 255), ki razpravljata o 
enaki temi. Ugotovitve novejših raziskav in študij nakazujejo, da prav stopnja čustvene 
inteligentnosti ločuje uspešne od manj uspešnih (Havas 2009, str. 15). 
 
Bradberry in Greaves (2008, str. 37‒40) zatrjujeta, da na človekovo razmišljanje vpliva troje: 
čustvena in razumska inteligentnost ter osebnost. Z negovanjem čustvene inteligentnosti 
pridobi posameznik zmožnost sprejemanja osebnih odločitev, sposobnost krmarjenja v 
zapletenih družbenih položajih in upravljanja vedenja, na ta način pa si zagotovi pozitivne 
rezultate (Bradberry in Greaves 2008, str. 35). Zadel (2001, str. 255) pravi, da je osebnost  
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posameznika v določenem razmerju trajen sistem vedenjskih, čustvenih in telesnih značilnosti 
posameznika. Genetsko določeni so osebnostni potenciali, s tem ko pa način, kako bodo ti 
potenciali uresničeni, ni celotno pogojen od genov. Za vedenje načeloma lahko rečemo, da ga 
je mogoče spreminjati, se ga učiti ali celo opustiti (prav tam). Osebo najbolje razumemo 
takrat, ko skupno ocenimo razumsko in čustveno inteligentnost ter druge osebnostne 
značilnosti (Bradberry in Greaves 2008, str. 37). 
 
Ob spoznavanju ravni čustvene inteligentnosti je bistveno, da jo znamo opaziti in uporabiti 
sebi v prid (Bradberry in Greaves 2008, str. 70). Značilnost čustvene inteligentnosti je njeno 
spreminjanje, zato obstaja možnost njenega izboljšanja, glede česar se avtorji (Bradberry in 
Greaves 2008; Goleman 2001) strinjajo, da je v nasprotju z inteligenčnim količnikom. S tem 
se ne strinja Gardner (2010, str. 22), ki pravi, da to, kar imenujemo inteligentnost, kar je 
merljivo in se nanaša le na eno število, imenovano IQ, ne obstaja. Avtor nadaljuje, da je vsak 
posameznik sposoben razvijati in izboljševati vsako od vrst inteligentnosti, kot jih sam 
definira logično-matematična, jezikovna, glasbena, telesno-gibalna, prostorska, medosebna 
(interpersonalna) in osebna (intrapersonalna), naturalistična ter eksistencialna inteligentnost, 
ki so neodvisne druga od druge (prav tam) in da se z uporabo vseh vrst inteligentnosti 
sposobnost učenja zelo poveča (prav tam, str. 406). Sternberg (2000) trdi, da se implicitne 
teorije inteligentnosti v splošnem ujemajo s formalnimi in eksplicitnimi teorijami 
inteligentnosti, vendar je področje, ki se ga meri z IQ testi, le določen del inteligentnosti in ne 
celota, torej nespremenljiv, kot je mnenje med ljudmi (Avsec 2010, str. 249). Tradicionalno 
pojmovanje in raziskovanje inteligentnosti se v zadnjih desetletjih na nek način opušča, 
zamenjuje pa ga vedno bolj širok in večplasten pogled na sam pojem inteligentnosti. 
 
Basley (v Wharam 2012, str. 18) definira razliko med obema količnikoma popolnoma 
preprosto. »Čustveni količnik bi najbrž lahko opisali kot sposobnost nekoga, da občuti, in 
inteligentni količnik kot sposobnost nekoga, da misli.« (Prav tam) Drugače bi lahko rekli, da 
je čustveni količnik za srce tisto, kar je inteligentni količnik za možgane (prav tam). 
Goleman (2001, str. 23) omenja problematiko soočanja z nevarnim protislovjem. Medtem ko 
otroci postajajo vedno bolj bistri in dosegajo večji IQ, sočasno upada njihova čustvena 
inteligentnost. Obsežna raziskava o starših in učiteljih glede na njihovo videnje je razkrila 
enega najbolj vznemirljivih podatkov, da je današnja generacija otrok čustveno bolj »motena« 
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kot prejšnja. Otroci so dandanes bolj osamljeni in depresivni, hitreje se ujezijo, so večji 
uporniki, bolj nervozni in nagnjeni k zaskrbljenosti, vročekrvnosti ter napadalnosti (prav tam). 
 
Intenzivno proučevanje človeške čustvene plati se je pričelo šele v zadnjih desetih, petnajstih 
letih, saj vse novejše raziskave kažejo, da so čustva prisotna na vseh področjih 
posameznikovega delovanja in ne samo v njegovi individualni sferi. Iz tega sledi, da je 
pomemben tako odnos s samim seboj, kot tudi odnos z okolico (Starc 2011, str. 591). 
 
Pri delu smo danes ocenjevani po drugačnih, novih merilih, torej ne le po bistrosti, izobrazbi 
in izkušnjah, temveč tudi po tem, kako smo sposobni obvladovati sebe in svoje odnose z 
drugimi (Goleman 2001, str. 15). Ta nova merila igrajo vedno večjo vlogo pri tem, koga 
zaposliti na delovno mesto in koga ne. Celo pri tem, koga odpustiti in koga ohraniti na istem 
delovnem mestu ali koga povišati, se odražajo nova merila (prav tam). Postopoma dojemamo, 
da uspeh zahteva več kot intelektualno odličnost ali dobro strokovno znanje, v prihodnje je za 
golo preživetje in uspeh na burnem trgu treba usvajati drugačne spretnosti (Goleman 2001, 
str. 23). Osebne kakovosti, kot so prožnost, pobuda in empatija, optimizem in prilagodljivost, 
se uveljavljajo kot merila novega vrednotenja (prav tam). Prav zaradi tega je razvoj čustvene 




2 MODELI ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
Drugo poglavje tega diplomskega dela je posvečeno modelom čustvene inteligentnosti, izmed 
katerih bom opisala dve vrsti modelov. Sposobnostni model od avtorjev Salovey in Mayer, ki 
obravnavata čustva kot uporaben vir informacij v pomoč posameznikovemu razumevanju in 
usmerjanju k družabnemu okolju (v Avsec in Pečjak 2003, str. 56). V Golemanovem 
mešanem modelu je čustvena inteligentnost razdeljena na pet področij, ki so uvrščene med 
osebnostne in socialne spretnosti (Goleman 2001, str. 338). 
 
Avtorji modelov čustvene inteligentnosti, ki jih navajam v nadaljevanju, so med najbolj 
poznanimi v raziskovanju obravnavanega pojma, kar je bil glavni razlog za izbiro in študijo 
njihovih teorij. 
 
2.1 SALOVEYEV IN MAYERJEV MODEL ČUSTVENE 
INTELIGENTNOSTI 
 
Sposobnostni model čustvene inteligentnosti je oblikovan po Saloveyevih in Mayerjevih (v 
Avsec in Pečjak 2003, str. 36) ugotovitvah, kjer so čustva obravnavana kot uporaben vir 
informacij, ki pomagajo pri posameznikovem razumevanju in usmerjanju k družabnemu 
okolju. Ena od predpostavk modela je tudi, da vsak posameznik drugače razume in dojema 
informacije čustvene narave, zato se posamezniki po svojih odzivih med seboj razlikujemo. 
 
V nadaljevanju bom govorila o modelih sposobnosti oz. spretnosti. Avtorji si glede teh dveh 
izrazov niso enotni, čeprav oba izraza predstavljata zelo soroden pomen, saj oboje pomeni 
posameznikovo zmožnost nekaj narediti. Pri poskusu razlage terminologije, povezane s 
čustveno inteligentnostjo, naletimo na določene nejasnosti oziroma neskladja. Nekateri avtorji 
(npr. Goleman 2001) uporabljajo termin »spretnosti«, kar definirajo kot »čustvena spretnost je 
priučena sposobnost, ki temelji na čustveni inteligentnosti in pogojuje izjemno delovno 
storilnost.« Drugi avtorji (npr. Avsec in Pečjak 2003; Epstein 1998; Weisinger 2001) pa 
uporabljajo kar splošen termin »sposobnosti«. Tako se ob opisovanju temeljne terminologije 
pojavlja dilema, katere izraze uporabljati in v kakšnem kontekstu. V nalogi sta uporabljena 




Avtorja sta kot prva čustveno inteligentnost poskušala umestiti v raziskovalni okvir 
»klasične« inteligentnosti (prav tam). Čustveno inteligentnost sta leta 1990 opredelila s tremi 
prilagoditvenimi sposobnostmi, kot so prikazane na sliki 1, in sicer »s sposobnostjo 
ocenjevanja, izražanja in reguliranja emocij pri sebi in drugih ter s sposobnostjo uporabe 
emocij pri reševanju problemov in pri odločanju« (v Avsec in Pečjak 2003, str. 36). 
 
 
Slika 1: Model prilagoditvenih sposobnosti iz leta 1990 (Salovey in Mayer v Avsec in Pečjak 
2003, str. 36). 
 
Leta 1997 pa sta Salovey in Mayer (v Avsec in Pečjak 2003, str. 36) objavila spremenjen 
model čustvene inteligentnosti, ki se nagiba bolj k poudarjanju kognitivne komponente 
čustvene inteligentnosti. Ta model (prikazan na sliki 2) govori o štirih področjih čustvene 
inteligentnosti, ki se nadgrajujejo kot spirala: 
‒ sposobnost zaznavanja, ocenjevanja in izražanja čustev (to je sposobnost pravilnega 
dekodiranja čustev, prepoznavanja izrazov na obrazu ter barve glasu), 
‒ sposobnost emocionalnega spodbujanja mišljenja (to je sposobnost spodbujanja 
mišljenja s pomočjo emocij), 
‒ sposobnost razumevanja, analiziranja emocij, uporabe in razvijanje emocionalnega 
znanja (pridobivanje emocionalnega znanja skozi celo življenje, začne se že v 
zgodnjem otroštvu; k temu sodi prepoznavanje in poimenovanje emocij) ter 
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‒ sposobnost refleksivnega uravnavanja emocij za spodbujanje emocionalne in 
intelektualne rasti (sposobnost za uravnavanje lastnih čustev in čustev drugih) (prav 
tam, str. 38). 
 
Ta štiri področja avtorja razdelita naprej glede na dve osi: vertikalno in horizontalno os (v 
Avsec 2010, str. 251). Vertikalna os predstavlja stopnjo kompleksnosti emocionalnih 
procesov, od bolj bazičnih do bolj kompleksnih, horizontalna os pa razvojni vidik. 
 
To lahko povežemo z zmožnostjo uravnavanja lastnega učenja. Učenci s sposobnostjo 
samouravnavanja svoje učenje razumejo kot »sistematičen proces, ki se odvija pod njihovo 
kontrolo, kot proces, v katerem so metakognitivno, motivacijsko in vedenjsko aktivno 
udeleženi« (Zimmerman v Tomec, Pečjak in Peklaj 2006, str. 76). »Tovrstno učenje zahteva 
razvoj kognitivnih procesov ter razvoj in uporabo metakognitivnih in čustveno-motivacijskih 
procesov.« (Tomec, Peklaj in Pečjak v prav tam) 
 
 
Slika 2: Model prilagoditvenih sposobnosti iz leta 1997 (Salovey in Mayer v Avsec in Pečjak 
2003, str. 38). 
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2.2 GOLEMANOV MODEL ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
Goleman je ustvaril mešani model čustvene inteligentnosti. Goleman (2001, str. 38) 
opredeljuje čustveno inteligentnost kot nekaj, kar »določa našo zmogljivost za učenje 
praktičnih spretnosti, ki temeljijo na naslednjih petih prvinah.« Avtor čustveno inteligentnost 
razdeli na pet področij, uvrščenih med osebne in socialne spretnosti (prav tam, str. 41). 
Osebne spretnosti zajemajo zavedanje sebe, obvladovanje sebe in motivacijo. Socialne 
spretnosti pa zajemajo empatijo in spretnosti v medosebnih odnosih (prav tam). 
 
Osebne spretnosti so (Goleman 2001, str. 41): 
‒ zavedanje sebe: s pomočjo samozavedanja spoznavamo svoje trenutne občutke in 
spretnosti, znamo oceniti svoje spretnosti in razviti čut za zaupanje vase; 
‒ obvladovanje sebe: s pomočjo samonadzora uravnavamo svoja čustva na način, da 
nam pri opravljanju dela pomagajo in nas ne ovirajo; pomagajo pri hitrejšem 
okrevanju po čustvenem stresu in 
‒ motivacija: s pomočjo motivacije ohranjamo zagnanost na najvišji stopnji, vztrajamo, 
dokler cilja ne dosežemo in smo optimisti, tudi ko naletimo na ovire. 
 
Socialne spretnosti so (Goleman 2001, str. 42): 
‒ empatija: s pomočjo empatije prepoznamo čustva drugih, jih razumemo. Gre za 
zavedanje občutkov in skrb za druge. Empatija pomeni vživljanje v čustva drugih. Če 
to razumemo, bomo znali prilagoditi svoje vedenje v dani situaciji in 
‒ spretnosti v medosebnih odnosih: s pomočjo socialnih spretnosti uravnavamo svoja 
čustva z drugimi, znamo vplivati na spore, imamo sposobnost prepričevanja in 
obvladovanja sporov. Znamo sodelovati z ljudmi in imeti občutek za vodenje, kar 
omogoča vzpostavljanje učinkovitih medosebnih odnosov. 
 
S pomočjo teh lastnosti lahko posameznik prepozna svoje interese, a se jim zna tudi 
odpovedati, če je to potrebno (Weisbach in Dachs 1999, str. 10). To izrazi s samodisciplino, z 
zanimanjem za druge, z občutkom odgovornosti in vljudnostjo. Vse to pa so lastnosti, ki jih z 




2.3 WEISINGERJEV MODEL ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
Po Weisingerju (2001, str. 17) čustvena inteligentnost pomeni inteligentno ravnanje s čustvi, 
kar pomeni uporabo čustev kot pomoč pri razmišljanju in delovanju. Avtor je izhajal iz štirih 
temeljev, katere sta leta 1990 prva odkrila Mayer in Salovey (prav tam). Tem štirim temeljem 
je dodal še dve komponenti in jih enako kot Goleman (2001, str. 41) razvršča med osebne in 
socialne sposobnosti. 
 
Osebne sposobnosti so (Weisinger 2001, str. 20‒21): 
‒ samozavedanje: zavedanje lastnih občutkov, okolja in svojega vedenja, 
‒ obvladovanje čustev: razumevanje lastnih občutkov in učinkovita uporaba le-teh in 
‒ samomotivacija: sposobnost začeti, vztrajati in dokončati določeno nalogo. 
 
Socialne sposobnosti so (Weisinger 2001, str. 22‒23): 
‒ učinkovito komuniciranje: vključuje pogovor, izražanje, govorico telesa idr., 
‒ razvijanje znanja o medosebnih odnosih: sposobnost analize odnosa na tak način, da 
ga lahko tvorno usmerjamo in učinkovito izmenjujemo informacije in 
‒ pomagati drugim: gre za obvladovanje čustev, učinkovito sporazumevanje, 
razreševanje težav in konfliktov ter ohranjanje motivacije. 
 
Lahko rečem, da Weisinger (2001, str. 22‒23) razčlenjuje socialne sposobnosti natančneje in 
širše kot Goleman (2001, str. 42). Weisinger posebej izpostavlja sposobnosti učinkovite 
komunikacije, pri Golemanu pa sodi spretnost učinkovite komunikacije k spretnostim 
uravnavanja medosebnih odnosov. Weisinger daje pomen usklajenosti in povezanosti 
posameznikov pri sporazumevanju z drugo osebo na besedni in nebesedni ravni (Weisinger 
2001, str. 210), Goleman (2001, str. 42) pa posebej izpostavlja sposobnost empatije, kateri se 
bomo v ločenem podpoglavju natančneje posvetili nekoliko kasneje. Kot pravi Brajša (1993, 
str. 23) lahko komuniciramo z besedami in brez njih, ne komunicirati ni mogoče, saj 
komunikacija poteka že z našo navzočnostjo, četudi ničesar ne izrečemo. Komunikacija je 
usklajena in iskrena, če se govorjeno ujema z neverbalnim vedenjem, v nasprotnem primeru 
gre za neusklajenost in neiskrenost, kar privede do razvrednotenja besed in negativnega 
odnosa do posameznika ter izrečene vsebine (prav tam). Prav ta povezava med besedno in 
20 
 
nebesedno komunikacijo pa je pomembna, saj daje odnosu globino, pomen in vrednost 
(Weisinger 2001, str. 210). 
 
2.4 SIMMONSOV IN SIMMONSOV MODEL ČUSTVENE 
INTELIGENTNOSTI 
  
»Naš čustveni in osebni razvoj je posledica prepletenega delovanja treh glavnih dejavnikov: 
dednosti, učenja ter fizičnih in kemičnih sprememb, ki jih v telesu povzročijo zunanji vplivi.« 
(Simmons in Simmons 2000, str. 25) Genska zasnova nam določi nekatere lastnosti in 
nagnjenja, ki jih podedujemo od svojih bioloških staršev (prav tam, str. 26). Te potrebe si od 
prvega dne življenja, na takšen in drugačen način, prizadevamo potešiti, življenjske izkušnje 
pa se oblikujejo glede na to, kako zadostiti svojim temeljnim potrebam (prav tam). Učimo se 
iz svojih izkušenj in iz izkušenj drugih. Upoštevati pa je potrebno tudi tiste dejavnike (fizične 
okvare in kemijske spremembe), ki imajo zaradi jemanja določenih substanc vpliv na naše 
delovanje v telesu (prav tam). 
 
Simmons in Simmons (2000, str. 13‒14) delita čustveno inteligentnost na trinajst osnovnih 
značajskih lastnosti ter iz tega izpeljeta šestindvajset osnovnih tipov ljudi, ki so oprti na 
človeški značaj. 
 
Za čustveno inteligentnost Simmons in Simmons (2000, str. 13) pravita, da je sestavljena iz 
trinajstih osnovnih lastnosti, in sicer iz: 
‒ čustvene energije, katero človek potrebuje za spopad s stresom, 
‒ čustvene napetosti, ki predstavlja skupek vseh dejavnikov, ki posamezniku v nekem 
trenutku predstavljajo mučne ali vznemirjajoče občutke, 
‒ optimizma, ki predstavlja naš pogled na stvari (vidimo stvari pozitivno ali negativno), 
‒ samospoštovanja, ki predstavlja naše vrednotenje samega sebe, 
‒ predanosti delu, ki kaže na prizadevnost pri delu (doma in v službi), 
‒ natančnosti, ki  kaže posameznikovo zbranost in osredotočenost na svoje delo, 
‒ želje po spremembi, ki se kaže v tem, koliko si posameznik želi sprememb okolja, 
prepričanj ali vedenj, 
‒ poguma, ki se kaže v posameznikovi pripravljenosti prenesti poškodbo, izgubo, 
pomanjkanje in telesno neudobje za dosego želenega cilja, 
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‒ odločnosti, ki predstavlja sposobnost oblikovanja mnenj, postavitve ciljev in 
sprejemanja odločitev, 
‒ samouveljavljanja, s pomočjo katerega ugotovimo, koliko zna človek spodbuditi 
druge, da privzamejo neko zamisel ali se ravnajo po njej, 
‒ strpnosti, ki se kaže v posameznikovi potrpežljivosti ali pripravljenosti prenašanja 
nadlegovanja, 
‒ obzirnosti, ki predstavlja stopnjo razumnosti, pozornosti, poštenosti, odgovornosti in 
pripravljenosti pomagati in  
‒ družabnosti, ki je značajska lastnost in predstavlja posameznikovo pripravljenost in 
željo spoznavanja, druženja in delovanja v skupini. 
 
Vsako zgoraj navedeno področje čustvene inteligentnosti se razteza od ene do druge 
skrajnosti oz. pola in nekateri so bolj močni na enem, drugi pa na drugem področju (Simmons 
in Simmons 2000, str. 21). 
 
Avtorja (2000, str. 14) poudarjata, da lahko samo s pomočjo merjenja čustvene inteligentnosti 
ugotovimo, katere naše lastnosti so ustrezne, katere bi bilo potrebno izboljšati, katere se 
dopolnjujejo in katere ne. V kolikor želimo začeti razmišljati o spremembah zgoraj navedenih 
lastnosti, je potrebno najprej vedeti, v kakšnem stanju smo trenutno (prav tam). 
 
2.5 EPSTEINOV MODEL ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
Epstein (1998, str. 14) trdi, da ključ do povečanja čustvene inteligentnosti leži v 
konstruktivnem mišljenju, medtem ko jo nekonstruktivno mišljenje zmanjšuje. Po avtorjevem 
mnenju vključuje konstruktivno mišljenje obvladovanje čustev in vedenja (prav tam, str. 42). 
To je sposobnost izogibanja negativnemu, samouničujočemu mišljenju in čustvom, kar 
pomeni umirjen um in s tem nižjo stopnjo stresa. Pri tem je vključeno tudi obvladovanje 
vedenja, pri katerem gre za mišljenje, usmerjeno k dejanjem (akcijsko usmerjeno mišljenje) 
(prav tam). Nekonstruktivno mišljenje pa po mnenju avtorja vključuje kategorično mišljenje 
ali togo miselnost (prav tam, str. 44). Posamezniki s takšnim načinom razmišljanja stvari 
prepoznavajo kot črne ali bele. Prepričani so, da obstaja le en pravi način reševanja 
problemov in ta je njihov. Vključuje pa tudi naivni optimizem, za katerega je značilno, da se 




Avtorji (Epstein 1998; Goleman 2001; Salovey in Mayer 1990, 1997; Simmons in Simmons 
2000; Weisinger 2001) obravnavanih modelov se razlikujejo v različnih teoretičnih pristopih 
v raziskovanju. Salovey in Mayer sta postavila štiri temeljne sposobnosti čustvene 
inteligentnosti, s katerimi sta kot prva definirala model. Goleman pa je na podlagi 
Saloveyevih in Mayerjevih ugotovitev v svojem modelu čustveno inteligentnost razdelil na 
dve temeljni področji spretnosti: osebne in socialne spretnosti. Simmons in Simmons sta se 
svojega raziskovanja lotila nekoliko drugače, kot prej navedeni. Izhajajoč iz svojih dognanj 
sta postavila trinajst osnovnih značajskih lastnosti, iz česar sta razvila šestindvajset osnovnih 
tipov ljudi (glede na značajske lastnosti) in razlagata čustveno inteligentnost glede na moč in 
šibkost teh 26 osnovnih tipov ljudi. 
 
Ne glede na vse različne teoretične pristope strokovnjakov tega področja pa se vsi strinjajo, da 
je ključ do čustvene inteligentnosti zavedanje samega sebe v smislu, kdo si in kam greš 
(Wharam 2012, str. 51). Poleg tega pa se vsi (Epstein 1998; Goleman 2001; Salovey in Mayer 
1990, 1997; Simmons in Simmons 2000; Weisinger 2001) strinjajo tudi o pomenu 
razumevanja, ne samo samega sebe in svojega čustvovanja, temveč tudi o pomenu 
prepoznavanja, zavedanja in sprejemanja čustev drugih. 
 
V predstavljenih modelih so torej razčlenjene sestavine čustvene inteligentnosti. Te sestavine 
bom v nadaljevanju predstavila natančneje in poglobljeno glede na dve skupini osnovnih 
spretnosti, v skladu z Golemanovim modelom. Za povzemanje njegovega dela sem se odločila 
zato, ker Goleman predstavlja enega izmed najbolj citiranih in razširjenih avtorjev tega 
področja. Njegova dognanja so vodilo celotne diplomske naloge. Seveda bom pri izpeljavi 
razlage upoštevala potek raziskovanja pred njegovo delitvijo, mnenja drugih avtorjev, ki 




3 SESTAVINE ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
S sestavinami oz. komponentami inteligentnosti smo se v predhodno opisanih modelih 
inteligentnosti že srečali, saj je klasična značilnost vseh modelov predstavitev elementov in 
sestavin določenega pojava. Salovay in Mayer, prav tako Weisinger in Epstein v 
predstavitvah svojih modelov jasno izpostavljajo sposobnosti zaznavanja in uravnavanja 
svojih čustev (kar spada v skupino osebnostnih spretnosti – samozavedanje) in sposobnosti 
zaznavanja čustev drugih (kar pa spada v drugo skupino sestavin, socialne spretnosti – 
spretnosti v medosebnih odnosih). 
 
Različni avtorji (Bradberry in Greaves 2008; Goleman 2001; Hočevar idr. 2003; Salovey in 
Mayer v Avsec in Pečjak 2003; Weisinger 2001; Wood in Tolley 2004) govorijo o različnih 
sestavinah čustvene inteligentnosti. Večina avtorjev (Bradberry in Greaves 2008; Hočevar idr. 
2003) omenja štiri glavne sestavine čustvene inteligentnosti, in sicer: samozavedanje, 
samoupravljanje, družbeno zavedanje in upravljanje medosebnih odnosov. Bradberry in 
Greaves (2008) sta te štiri sestavine čustvene inteligentnosti razdelila v dve skupini osnovnih 
spretnosti. Prva skupina zajema osebnostne, druga pa socialne spretnosti. Med osebnostne 
spadajo sposobnosti samozavedanja in samoupravljanja. Osebnostne spretnosti razkrivajo, 
kakšni smo, socialne spretnosti pa razkrivajo, kakšni smo v odnosu do drugih. To so naše 
zmožnosti, da razumemo vedenje drugih in njihove motive ter upravljamo medosebne odnose 
(Bradberry in Greaves 2008, str. 35‒45). 
 
Goleman (2001, str. 41), po katerem bom tudi spodaj navedene sestavine navajala, deli 
sestavine čustvene inteligentnosti na pet osnovnih področij, in sicer: samozavedanje, 
samonadzor, motivacija, empatija ter spretnosti v medosebnih odnosih. 
 
Vse te spretnosti se med seboj povezujejo in prepletajo. Wood in Tolley (2004, str. 13) 
razlagata, da če smo sposobni obvladovati svoja čustva (samonadzor), imamo sposobnost 
spoznavanja samega sebe (samozavedanje). Ljudje, ki se zavedajo lastnih čustev 
(samozavedanje), zelo verjetno nimajo težav s sočutjem in z vživljanjem v čustva drugih ljudi 
(empatija). Raziskava Avsec, Masnec in Komidar (2009, str. 74) je pokazala, da se 
posamezniki, ki imajo čustveno inteligentnost nad povprečjem, bolj zavedajo svojih čustev in 
čustev drugih ljudi in so sposobni učinkovitega nadziranja svojih čustev. Če nimamo 
sposobnosti gojenja pristnih, odkritih in poglobljenih odnosov z drugimi ljudmi (spretnosti v 
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medosebnih odnosih), je to zagotovo povezano z vsemi ostalimi sestavinami oz. spretnostmi. 
Brez da bi poznali samega sebe in svoja čustva ter vsega, kar nam daje moč za doseganje 
zastavljenih ciljev (motivacije), se o čustveni inteligentnosti sploh ne bi mogli pogovarjati 
(prav tam). Posamezniki s temi sposobnostmi so uspešni v okoliščinah, pri katerih se 
zahtevajo ubrani odnosi z ljudmi (Goleman 1998, str. 62). 
 
Normalno je, da se ljudje v spretnostih na vsakem od naštetih področij med seboj razlikujejo; 
nekateri so spretni pri razreševanju svojih težav in svoje zaskrbljenosti, pri soočanju s stresom 
(čustveno bolj inteligentni posamezniki se spoprijemajo bolje, saj so sposobni razumeti in 
nadzirati svoja čustva, med soočanjem s težavami se nagibajo k bolj racionalnemu obnašanju 
in jih dojemajo manj stresno, sebe dojemajo kot bolj učinkovite … (Bar-On 2000 v Avsec, 
Masnec in Komidar 2009, str. 74), lahko pa so zelo nespretni pri tolažbi drugih. Stopnjo naših 
sposobnosti določajo temelji, ki so »živčnega izvora«, kar je spodbudno, saj so možgani 
neverjetno prilagodljivi, željni novega znanja in v nenehni pripravljenosti za učenje (prav 
tam). Kot pojasnjuje Goleman (prav tam), lahko vsako pomanjkljivost v čustvenih spretnostih 
hitro odpravimo, saj »vsako od naštetih področij (v glavnem) predstavlja jedro navade in 




Zavedanje sebe po Golemanu na kratko pomeni »zavedati se obojega, svojega razpoloženja in 
misli o svojem razpoloženju« (Goleman 1998, str. 65). 
 
S pomočjo te zmožnosti spoznavamo naša notranja stanja, prioritete, rešitve in poslušamo 
svojo intuicijo (Panju 2010, str. 41). Z razvijanjem čuta za samouravnavanje začnemo 
prepoznavati svoja osnovna občutja. Samouravnavanje je osnova, s pomočjo katere lahko 
gradimo ostale sestavine čustvene inteligentnosti (prav tam, str. 42). Kot pojasnjuje Woolfolk 
(2002, str. 112), težko prepoznamo občutke in čustva drugih, če ne znamo prepoznati čustev 
in občutkov pri sebi. Ljudje z visoko razvitim samozavedanjem imajo zmožnost razlikovanja 
različnih čustev, teh čustev se zavedajo in v skladu z njimi ravnajo oz. reagirajo. Ti ljudje 
imajo sposobnost opazovanja svojih čustev in s tem imajo možnost ali pridobijo možnost za 
nadzor nad njimi ter lahko na koncu ustrezno odreagirajo s pravo čustveno reakcijo v pravi 
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situaciji (Panju 2010, str. 42). Wharam (2012, str. 53) trdi, da če oseba premore visoko 
čustveno samozavedanje, razume notranje procese, ki so povezani s čustvenimi izkušnjami. 
 
Po Weisingerju (2001, str. 30) je bistvo samozavedanja poznavanje bogate palete podatkov o 
sebi. S pomočjo samozavedanja ohranjamo pravo smer; je naš kompas, ko zaidemo s poti. 
Med te podatke štejemo svoja čustva, zaznave, ocene, dejanja, namene, ki nam pomagajo 
razumeti naše odzivanje, vedenje, sporazumevanje in ravnanje v različnih situacijah. 




S pomočjo samonadzora ustrezno ravnamo s svojimi občutki, pri tem pa nam ti občutki 
olajšajo nalogo, ki smo si jo zadali (Panju 2010, str. 48). Ob zavedanju lastnih čustev nas 
čustva, četudi močna, ne morejo preplaviti ali paralizirati. Svoja razpoloženja in dejanja lahko 
začnemo usmerjati. Predpogoja za učinkovit samonadzor pa sta samozavest in pozitivna 
naravnanost (prav tam). 
 
V skladu s tem Weisbach in Dachs (1999, str. 151) zatrjujeta, da pozitivno mišljenje 
pripomore k lažjemu učenju in osebnostni rasti. Za stvari, ki nas jezijo, spravljajo v težave ali 
vzbujajo negotovost, je potrebna velika mera samoobvladovanja, da jih lahko sprejmemo z 
naklonjenostjo ali radovednostjo (Weisinger 2001, str. 75). Kadar čustev nimamo pod 
nadzorom, se njihova intenzivnost samo stopnjuje (prav tam). Burne čustvene reakcije je 
potrebno ustaviti, zato je pomembno, da ne reagiramo prehitro, ampak čustva ozavestimo, saj 
se bomo tako lažje soočali z neprijetnimi, zahtevnimi situacijami in jih bomo prej dojeli kot 
izziv. 
 
Potrebno se je osredotočiti na telesne spremembe; kadar smo jezni moramo z upočasnjenim 
dihanjem umiriti bitje srca in uporabiti tehnike sproščanja, v nasprotnem primeru jeza samo 
narašča in se podaljšuje (Weisinger 2001, str. 75 ). 
 
Pri uspešnih ljudeh je opaziti, da svoja čustva zavestno obvladujejo (Weisbach in Dachs 1999, 
str. 16). Pozorni so na svoja razpoloženja in izkoriščajo manevrski prostor, ki je na voljo pri 
vsakem čustvu. Pri jezi je mogoče reagirati z napadom in kričanjem, ali pa z umikom in 
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molkom. Tudi ko nas zajamejo močna čustva, lahko sami izberemo želen odziv. Ni nujno, da 
so močna čustva tista, ki nas obvladujejo, mi moramo obvladovati njih (prav tam). Pri tem pa 
ni cilj, da svoja čustva potlačimo, temveč da jih obvladujemo in s tem preprečimo, da bi nas 
čustva preplavila (Woolfolk 2002, str. 113). 
 
Naša čustva v odzivu na zunanje dogodke nastajajo ob prepletenosti naših misli, telesnih 
sprememb in vedenja (Weisinger 2001, str. 57). Zmotno je mišljenje, da to povzročijo dejanja 
druge osebe ali zunanji dogodki. Če želimo imeti čustva pod nadzorom in se ustrezno odzvati 
na situacijo, nam morajo biti poznani vsi trije deli našega čustvenega sistema, torej 
obvladovanje svojih misli, čustvene vznemirjenosti in vedenjskih vzorcev, ki tvorijo naše 
čustveno odzivanje. Če obvladamo te sestavne dele, nam učinkovito obvladovanje čustev ne 
bo več tuje (prav tam). 
 
Mislim, da se moramo zavedati, da smo sami gospodar svojega odzivanja in obvladovanja 
čustev, sami se odločamo, kako v dani situaciji odreagirati, in sami odgovarjamo za svoje 
reakcije. 
 
Kot primer navajam situacijo v razredu. Velikokrat se zgodi, da postanejo učenci v razredu 
nemirni in ne sledijo učni uri. Nemir v učitelju povzroči občutke jeze, kar ga lahko vodi v to, 
da povzdigne glas in izrazi svojo jezo. V takšnem primeru je dobro, da se učitelj zaveda 
svojih čustev, saj se na ta način lahko zavestno brzda, umiri jezen ton v glasu. Ob tem je 
pomembno, da se zave tudi svojih misli, interpretacij (da se iskreno vpraša po vzroku za svoje 
vznemirjenje in jezo in zakaj so učenci postali nemirni ter tega ne pripiše takoj njihovi 




Kot je zapisano v knjigi avtorjev Weisbacha in Dachsa (1999, str. 53), lahko s poznavanjem 
svojih trenutnih občutkov in z željo, kako bi se radi počutili, najlaže motiviramo prav sebe. 
Naše počutje je v največji meri odvisno od nas samih, kajti s spoznavanjem sebe najbolje 




»Motivacija je psihološki proces, ki se nanaša na vedenje in z njim povezana čustva, misli, 
stališča, pojmovanja, prepričanja in druge psihične vsebine, je torej proces, ki spodbuja in 
usmerja naše vedenje.« (Petri in Govern v Kobal Grum in Musek 2009, str. 16) Slavin (v 
Rupnik Vec 2004, str. 13) opredeli motivacijo kot »notranji proces, ki posameznika spodbuja 
k aktivnosti, jo usmerja in vzdržuje.« 
 
Motivacija je ena najpomembnejših psihičnih funkcij, ki daje posamezniku poseben ali celo 
enkraten pečat (Krajnc 1982, str. 21). Krajnc in Marentič Požarnik (Krajnc 1982, str. 21) se 
strinjata, da je motivacija proces, »ki sproži človekovo aktivnost, jo usmerja na določene 
objekte, uravnava obnašanje in ga poenoti, poveže v celoto v prizadevanju za dosego ciljev, ki 
si jih je zadal« in sloni na potrebah, ki jih organizem doživlja v obliki nagibov, želja, 
interesov, hotenj, nagnjenj itd. (vse skupaj običajno imenujemo nagibi ali motivi) na čustveni 
osnovi. Delovanje teh nagibov ali motivov »povzroči v človeku določeno stanje ‒ motivacijo, 
na osnovi katere se nagiba ali odvrača od določenih predmetov, ki predstavljajo vsebino 
motivov.« (prav tam) Motivacija je proces, ki poleg ciljev zahteva tudi fizično ali mentalno 
aktivnost (Radovan 2001, str. 7). Trud, vztrajnost in druga zunanje vidna vedenja so šteta pod 
fizično aktivnost; planiranje, organiziranje, nadzorovanje, reševanje problemov (skupni pojem 
je kognitivno delovanje) pa pod mentalno aktivnost (prav tam). 
 
Panju (2010, str. 67) opredeli motivacijo kot sposobnost, ki nas usmerja in s pomočjo katere 
lažje dosežemo zastavljen cilj. Omogoča nam, da s pomočjo čustev dosežemo svoje cilje, ki 
dajejo našemu življenju smisel in v nas zbujajo željo po doseganju vedno višjih ciljev. S tem 
se strinja tudi Wharam (2012, str. 166), saj je po njenem motivacija sposobnost uporabe 
lastnih čustev, da nas pripravijo do pozitivnih dejanj, s pomočjo katerih na primer vztrajno, 
kljub težavam in preprekam, sledimo zastavljenim ciljem. 
 
Goleman (2001, str. 41) in Weisinger (2001, str. 21) sta opisala  motivacijo v sklopu 
mešanega modela čustvene inteligentnosti. Opredelila sta jo kot tretjo sestavino osebnih 
spretnosti. Poudarjata, da če motivacijo ohranjamo na najvišji stopnji, takrat vztrajamo, dokler 




Weisinger (2001, str. 95) govori o tem, da se čustveni sistem uporabi kot gonilna sila celega 
procesa. Pomembno je, da se znamo motivirati, se navdušiti, vztrajati in požeti uspehe 
končnega cilja (prav tam). 
 
Vermunt (v Šteh 2000, str. 46) izpostavlja, da čustva sodelujejo tudi pri vsakem učenju, na 
katerega lahko delujejo pozitivno ali negativno. Čustva so pomembna pri doseganju boljšega 
razumevanja, zato je s strani učiteljev izrednega pomena ustvarjanje in ohranjanje pozitivne 
motivacije in razpoloženja pri učencih. Boekaerts (2013, str. 87) pravi, da bi morali biti 
učitelji občutljivi na čustva učencev in se zavedati motivacijskih prepričanj svojih učencev, 
saj bi bilo to pri načrtovanju učnega procesa potrebno upoštevati. Učitelji že s svojim 
obnašanjem in svojo prakso poučevanja sprožajo določena čustva in motivacijska prepričanja 
pri učencih, kar vpliva na učenčevo kakovost učenja (prav tam). 
 
V šoli ima motivacija ključen pomen, predvsem pri odložitvi takojšnje zadovoljitve z 
namenom, da dosežemo pomemben cilj (Woolfolk 2002, str. 113). V raziskavi, ki jo je leta 
1972 opravil Mischel, je v vzorec vključene štiriletnike pričakal s krožnikom, na katerem je 
bil penasti bombon (prav tam). Otroke je nato nagovoril, da če bodo počakali in do takrat, ko 
se vrne v sobo, ne bodo pojedli bombona, bodo dobili namesto enega kar dva. Otroke, ki so 
bili vključeni v to študijo, je nato spremljal skozi celotno šolsko obdobje. Izkazalo se je, da so 
bili tisti, ki so počakali in na koncu dobili dva penasta bombona, bolj notranje motivirani. 
Imeli so boljši učni uspeh in veljali za čustveno inteligentnejše, medtem ko so bili otroci, ki se 
enemu bombonu niso znali upreti, v kasnejšem življenju manj samozavestni, imeli so 
precejšnje učne težave, njihovi učitelji pa so zanje povedali, da so precej trmoglavi, zavistni in 




Najprej moramo biti odkriti do svojih čustev, saj empatija sloni na zavedanju samega sebe 
(Goleman 1998, str. 121). 
 
Prav tako pravi Možina (2002, str. 514), da je zavedanje sebe in svojih čustev pogoj za razvoj 
empatije. Po Možini (prav tam) pomeni empatija, da imamo občutek za čustva in stališča 
drugih ljudi ter zanimanje zanje. Pomeni, da se znamo vživeti v čustva drugih ljudi in zaznati 
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njihove težave. Hkrati se z empatijo, ki jo premore posameznik, pokaže sposobnost cenjenja 
razlik v načinu čustvovanja ljudi glede na okoliščine, v katerih se znajdejo. 
 
Sočutje oz. empatija je po Hoffmanu (v Ule 1997, str. 251) osnova resničnega altruizma. 
Avtor definira empatijo kot »pozitivni emocionalni odziv na (krizno) situacijo drugega 
človeka« (prav tam). Empatija se kaže v sposobnosti poistovetenja s čustvi drugih; kadar 
nekega čustva še nikoli nismo doživeli sami, teže razumemo in se poistovetimo z osebo, ki to 
doživlja (Wharam 2012, str. 150). 
 
Wood in Tolley (2004, str. 96) omenjata, da je za uglasitev dejanj in čustveno čim bolj 
inteligentno vedenje potrebna predvsem občutljivost za zaznavanje čustvenih namigov in 
presojanje našega pogleda na te zaznave. Weisbach in Dachs (1999, str. 77) opredeljujeta 
empatijo kot pripravljenost in sposobnost posameznika vživeti se v položaj ljudi, ki ga 
obkrožajo. Empatija je opredeljena tudi kot sposobnost, da znamo presojati stvari z očmi 
drugega človeka. K zmožnosti vživljanja spada doumevanje položaja drugega, okoliščin, v 
katerih se je znašel, in razumevanje, kako se v tistem položaju počuti. Pri tem se ostane na 
distanci, in sicer v smislu, da se človek ne izgubi v položaju drugega in lahko zmeraj razlikuje 
med lastnimi občutki ter občutki drugega (prav tam). Po Panju (2010, str. 61) vključuje 
empatija naslednje spretnosti: vživljanje v položaj drugega, prepoznavanje občutkov pri sebi 
in pri drugih, pozorno poslušanje drugih in spoštovanje različnosti. 
 
Korenine empatije segajo daleč v otroštvo, kar nakaže ugotovitev, da otroke že od rojstva 
dalje vznemiri jok drugega otroka ‒ to je odziv, ki ga razumemo kot zgodnjo napoved 
empatije (Goleman 1998, str. 123). Dokazali so tudi, da so otroci sposobni izražati sočutje, 
preden se sploh zavedajo sebe kot posameznika v družbi drugih (prav tam). Wharam (2012, 
str. 151) se ne strinja z Golemanovo tezo o empatiji, prisotni že v času zgodnjega otroštva, saj 
trdi, da se empatija začne razvijati pri dveh letih in dokončno razvije v najstniških letih. 
Pomembno je, da jo nenehno razvijamo, saj se lahko v nasprotnem primeru tudi »ustavi« 
(prav tam, str. 150). Panju (2010) prav tako pravi, da je empatija sposobnost, katere se otroci 
naučijo in ni odvisna od genetske zasnove (Panju 2010, str. 60). Najugodnejše je, če začnemo 
z razvijanjem empatije že v zgodnjem otroštvu, čeprav za to ni nikoli prepozno. »Največ se 
otroci naučijo iz reakcij svojih staršev ob tem, ko so sitni, prestrašeni ali vznemirjeni.« (Prav 
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tam) Razvijanje empatije v razredu privede do zmanjšanja nasilja med učenci in do zvišanja 
same čustvene inteligentnosti (prav tam, str. 62). 
 
Sposobnost razumevanja čustev drugih je zelo pomembna na mnogih področjih, saj lahko 
zaradi te zmogljivosti prilagodimo naš odziv na nastalo situacijo in se nanjo kar najbolje 
odzovemo (Goleman 1998, str. 121). Prepoznavanje čustev drugih (tudi neverbalno izraženih) 
in primerno odzivanje nanje (gre za obvladovanje odnosov, kar omenjam v naslednji točki, 
kot zadnjo sestavino čustvene inteligentnosti), nas pri delu z ljudmi naredi uspešnejše in nas 
lahko privede na vodilne funkcije (Woolfolk 2002, str. 113). 
 
Menim, da je pomembno, da ob sprejemanju tujih čustev le-teh ne doživljamo na osnovi 
našega sistema vrednot, saj se hierarhije vrednot od posameznika do posameznika zelo 
razlikujejo. Potrebno se je čim bolj vživeti v čustva, poglede in situacijo sočloveka. 
 
3.5 SPRETNOSTI V MEDOSEBNIH ODNOSIH 
 
Lamovec (1993, str. 9) zatrjuje, da so za psihično zdravje, osebno srečo in uspeh v življenju v 
prvi vrsti potrebni zadovoljujoči medosebni odnosi, ki so temeljnega pomena za razvoj 
osebnosti (tako v emocionalnem, socialnem kot tudi v intelektualnem smislu), saj  kadar je 
zahtevano nenehno sporazumevanje z ljudmi, imajo ravno spretnosti v medosebnih odnosih 
največjo težo. 
 
Dve spretnosti, potrebni za obvladovanje medosebnih odnosov, sta sposobnost analizirati 
odnos, ki pomaga izkoristiti bistvene lastnosti samega odnosa in ga obvladovati, ter druga 
lastnost, ki predstavlja sposobnost komuniciranja na primerni ravni, z namenom učinkovite 
izmenjave informacij, sporočil (Weisinger 2001, str. 195). To sta bistveni lastnosti, s pomočjo 
katerih se lažje znajdemo pri sporazumevanju z ljudmi (prav tam). Z Weisingerjem (2001) se 
strinja tudi Panju (2010, str. 75), saj ugotavlja, da so pri delu z ljudmi odločilne prav 
spretnosti v medosebnih odnosih in nadaljuje, da se je potrebno teh spretnosti naučiti. 
 
Avtorica Starc (2011, str. 591) podaja mnenje, da je možen kakovosten odnos z okolico 
vzpostaviti le z veliko mero občutka za sočloveka. Ljudje delujemo tako, da smo v nenehni 
interakciji z ljudmi (poslovno in osebno). Z občutkom za sočloveka, s primernim izražanjem 
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ter pristopom steče komunikacija hitreje in veliko lažje dosežemo želen cilj. Moje osebne 
izkušnje so take, da ljudje z veseljem pomagajo, kadar jih nagovorimo z nasmehom in 
prijaznostjo, predvsem pa s spoštljivim odnosom. 
 
Pri razvijanju spretnosti v medosebnih odnosih imajo veliko vlogo vzgoja, notranji občutki o 
nas samih, naše samozaupanje in zanimanje za druge (Panju 2010, str. 75). Panju (prav tam) 
razlaga, da nam spretnosti v medosebnih odnosih pomagajo do večje priljubljenosti, dobrega 
vodenja in medosebne učinkovitosti. Te spretnosti so povezane s tem, kakšen je naš odnos do 
drugih in s pomočjo katerih lahko dosežemo želene rezultate pri drugih in naše osebne cilje. 
Zaradi teh spretnosti lahko z drugimi vzdržujemo tesne medosebne odnose in ob razvoju 
visoke stopnje spretnosti v medosebnih odnosih premoremo spretnosti vodenja, usmerjanja k 
nalogam, varovanja in sklepanja prijateljstva. Odsotnost teh spretnosti lahko privede do 
osamljenosti, frustracij in nesodelovanja (prav tam, str. 75). In kot pravi avtorica Panju, so 
»dobre spretnosti v medosebnih odnosih kot nevidno lepilo, ki drži nek odnos skupaj« (prav 
tam). 
 
K spretnostim v medosebnih odnosih spada tudi konstruktivno reševanje konfliktov, saj 
Lamovec (1994, str. 281) razlaga, da so konflikti v medosebnih odnosih neizogibni. Število 
konfliktov se od odnosa do odnosa zelo spreminja, vendar pa noben odnos ne more potekati 
brez občasnih konfliktov (tudi najintimnejši in prijateljski odnosi ne) (prav tam). Avtorica 
ugotavlja, da čeprav so medosebni konflikti neizogibni, so ljudje prepričani, da se je 
konfliktom potrebno izogniti. Prevladuje mnenje, da so za socialne nemire, nasilje, prepire in 
ločitve krivi konflikti, saj so mnogi prepričani, da je odsotnost konfliktov znak dobrega 
medosebnega odnosa, kar pa ne drži. Vzrok za vse to je v nesposobnosti konstruktivnega 
reševanja konfliktov, saj bi odsotnost konfliktov pomenilo prej odtujenost, apatijo,  
nezainteresiranost, kot pa uspešen odnos (prav tam). Uspešna razrešitev konflikta je lahko 
tako za posameznika kot za medosebni odnos zelo koristna, saj konflikti (prav tam, str. 282): 
‒ pripomorejo k zavedanju problemov, ki jih je potrebno rešiti, 
‒ spodbujajo spremembe, 
‒ povečujejo motivacijo za soočanje s problemom, 




‒ pomagajo pri ustreznejši odločitvi, saj nas lahko nestrinjanje spodbudi k 
podrobnejšemu in skrbnejšemu premisleku o svoji odločitvi, 
‒ znižujejo napetost v vsakdanjih odnosih, 
‒ pomagajo pri spoznavanju nas samih (svojih čustev) in 
‒ poglobijo in obogatijo odnos. 
 
Glede posameznikove splošne naravnanosti v zvezi s konfliktom ima vsak človek določen 
prevladujoč stil odzivanja na konflikt, ki je lahko različen tako pri različnih ljudeh, kot tudi 
pri istem posamezniku v različnih okoliščinah (Iršič 2010, str. 42). Poleg posameznikove 
splošne naravnanosti v odzivanju na konfliktne situacije na njegov konkretni odziv v 
določenem trenutku vpliva tudi razpoloženje, socialno okolje, odnos z drugimi in konkretne 
okoliščine (prav tam). 
 
Lamovec (1994, str. 297) in Iršič (2010, str. 42) ločita pet vrst odzivov oz. strategij reševanja 
konfliktov (umik, prevlada, izglajevanje, kompromis in razrešitev), ki jih lahko razčlenimo 
glede na dve dimenziji; in sicer: pomembnost osebnega interesa (jaz) in pomembnost odnosa 
(ti) (slika 3). 
 
 




»Katero strategijo bomo uporabili, je torej odvisno od tega, kako pomemben je naš osebni cilj 
in kako pomemben je specifični odnos: 
‒ kadar ni pomemben cilj niti odnos, se je najbolje umakniti, 
‒ kadar je cilj zelo pomemben, odnos pa ne, lahko poskusimo nasprotnika prevladati, 
‒ kadar je zelo pomemben odnos, cilj pa ne, lahko skušamo spor zgladiti, 
‒ kadar sta cilj in odnos zmerno pomembna in kaže, da nihče ne bo mogel doseči tistega, 
kar želi, je kompromis lahko koristen in 
‒ kadar sta pomembna tako cilj kot odnos, je najustreznejša konfrontacija (razrešitev).« 
(Lamovec 1994, str. 298) 
 
Umaknemo se lahko fizično ali psihično ‒ ni nujno, da zapustimo kraj dogajanja, lahko samo 
umolknemo in miselno odtavamo drugam (Iršič 2010, str. 42). Pri prevladi je posamezniku 
pomembno, da uveljavi svoje mnenje, svojo rešitev ali svoj način, ni pripravljen na iskanje 
alternativ in sprejemanja predlogov drugih. Prednost posameznika s takšno prevladujočo 
strategijo reševanja konfliktov je v tem, da zna uveljaviti lastne interese in poglede, to pa se 
zgodi pogosto na škodo dobrih medosebnih odnosov. Pri izglajevanju je posamezniku 
pomembno, da ohrani dobre odnose, zato poskuša pomiriti vzdušje in zgladiti odnos. Prednost 
izglajevalca predstavlja skrb za dobro vzdušje (daje ljudem varnost in sprejetost), ob konfliktu 
pa se kljub prizadevanju za dobro vzdušje počuti nemočnega in v stiski, saj s tem izgine tisto, 
kar mu je najpomembnejše (dobro vzdušje, varno okolje in dobri odnosi). Pri kompromisu 
želi priti posameznik do rešitve, ki bi bila za obe strani sprejemljiva, zato je pripravljen 
popustiti toliko, kolikor je potrebno (vendar ne več kot za polovico), da se najde skupna 
rešitev. Prednost takšnega posameznika je v veščinah pogajanja in iskanju hitre rešitve (kljub 
temu, da mora v svojih zahtevah popustiti). Pri razrešitvi pa si posameznik prizadeva poiskati 
optimalno rešitev, pri tem pa uveljavi lastne interese in poglede, hkrati pa obdrži dobre 
odnose. Prednost posameznika s takšno prevladujočo strategijo je v tem, da ne pristaja na 
navidezne omejitve in rešuje probleme zelo ustvarjalno (prav tam). 
 
Znaki za konstruktivno rešen konflikt se kažejo v tem, da postane naš odnos trdnejši, poveča 
se pripravljenost sodelovanja in komunikacije, medsebojnega zaupanja in naklonjenosti, 
udeleženca imata občutek, da sta nekaj pridobila, izboljša pa se tudi sposobnost za nadaljnje 







4 POVEZAVA MED ČUSTVENO INTELIGENTNOSTJO IN 
UČINKOVITOSTJO UČENJA 
 
Uvodoma predstavljam dejavnike uspešnega učenja, v drugem delu poglavja pa se 
osredotočim na psihološke dejavnike, med katere sodi tudi čustvena inteligentnost. 
 
Poznavanje dejavnikov uspešnega učenja omogoča izboljšanje učnega uspeha, načina 
izobraževanja in s tem odpira večje možnosti za uspešnost v poklicu in življenju (Laidra et al. 
2007, str. 442; O’Connor in Paunonen 2007, str. 972). Dejavnike uspešnega učenja Marentič 
Požarnik (2008, str. 130) razdeli na dve glavni skupini. Notranje in zunanje dejavnike. 
Notranji dejavniki so tisti, ki so odvisni od učenca samega in jih razdelimo na fiziološke (ti 
dejavniki lahko vplivajo na sposobnost učenja pozitivno ali negativno) in psihološke (tukaj 
govorimo o razvitosti posameznikovih umskih in drugih sposobnostih). Zunanji dejavniki pa 
so dejavniki okolja, te pa razdelimo na fizikalne (ti dejavniki izvirajo iz neposrednega okolja, 
kot je opremljenost in oblikovanost prostora) in socialne (izvirajo iz družbenega okolja, 
najprej iz družine, nato iz šole in širšega okolja) (prav tam). 
 
Med psihološke dejavnike, ki pomembno vplivajo na učno uspešnost učenca, uvrščamo tudi 
učenčevo čustveno ravnovesje, ki vključuje sproščenost in sposobnost izražanja tistega, kar 
zna (Žerdin 1991, str. 17). Pri večini otrok so prav čustvene težave tiste, ki zmanjšujejo 
učinkovitost in zmogljivost učenja (prav tam), saj učenje med drugim temelji na čustvih 
(Panju 2010, str. 31). Sousa (2001 v prav tam, str. 92‒93) poudarja, da je učenčeva fizična 
varnost, čustvena trdnost in možnost izražanja svojih čustev predpogoj za usmeritev svoje 
pozornosti h kognitivnemu učenju ali učnemu načrtu, saj je čustvo v interakciji z razumom in 
ima zato moč podpore ali zaviranja učenja. Ravno od doživljanja učne situacije učencev pa je 
odvisno, kolikšno pozornost bo učenec posvečal učni snovi in pridobivanju novega znanja. 
Panju (prav tam, str. 31) ugotavlja, da imajo učenci, ki dosegajo slabše učne rezultate tudi 
manj razvito čustveno inteligentnost, pri teh učencih hitreje pride do dolgočasenja in iskanja 
pozornosti. 
 
S pomočjo razvijanja čustvene inteligentnosti razvijemo višjo in bolj kakovostno motivacijo, 
predanost in razumevanje drugih, kar privede do izboljšanja odnosa učenca do učenja (prav 
tam). Peklaj (2001, str. 15) omeni raziskave, na podlagi katerih so ugotovili, da uporaba 
sodelovalnega učenja izboljša medosebne odnose med učenci, kar se je pokazalo v boljšem 
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vzdušju v razredu, v večji pripravljenosti sodelovanja med učenci v šoli kot tudi izven nje in v 
večjem sprejemanju drugih. Sodelovanje med učenci, učne navade in nadzor impulzov 
pripomorejo k izboljšanju vedenja učencev (Panju 2010, str. 81). Ocene, obvladanje predmeta 
(občutek kompetentnosti), spodbude za novo učenje pa izboljšajo učni uspeh (prav tam). 
 
Otroci z visoko razvito čustveno inteligentnostjo so glede na raziskave srečnejši, zaupljivejši 
in uspešnejši v šoli, zaradi česar bodo ti otroci tudi bolj odgovorni, skrbni in ustvarjalni 
(Shapiro 1999, str. 10), imajo pa tudi večjo željo po učenju in doseganju ciljev (tako v šoli kot 
tudi izven nje) (Panju 2010, str. 32). Predvsem je tukaj pomembna otrokova samopodoba, 
stopnja njegove samozavesti, prepričanost v svoje sposobnosti in znanje (Žerdin 1991, str. 17) 
ter njegova motivacija in čustva, ki so bistvenega pomena za učenje, saj zagotavljajo usvojitev 
znanja in veščin na zanje smiseln način (Boekaerts 2013, str. 84). Naloga učiteljev je, da svoje 
načrtovanje in poučevanje učencem zavestno prilagajajo s pomočjo zanimivih didaktičnih 
dejavnosti, ki pa morajo biti takšne, da ustrezajo namenu, jih učenci z veseljem uporabljajo in 
se pri izvajanju le-teh počutijo kompetentne (prav tam). Kadar učenci razumejo sistem učenja 
in vlogo motivacije pri učenju, postane učenje učinkovitejše in pridejo do spoznanja, kako 
lahko motivacijo ne glede na učitelja spodbujajo sami. Zavedati se je potrebno, da učenci 
usvajajo znanje na različne načine in da se razlikujejo po tem, kakšno vrednost pripisujejo 




5 RAZVIJANJE ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
»Obvladuj svoja čustva, če nočeš, da čustva obvladujejo tebe.« 
(Panju 2010, str. 17) 
 
Weisbach in Dachs (1999, str. 7) pravita, da na naše uspehe v življenju tako na zasebnem kot 
na poklicnem področju vplivajo naše čustvene sposobnosti. Posameznikova čustva vplivajo na 
to, kako spretno ravnamo s seboj in z drugimi (prav tam). S spretnostjo v čustveni 
inteligentnosti njeno rast še bolj spodbujamo (Neale idr. 2009, str. 7). Rezultati študij so 
pokazali, da z naraščajočo spretnostjo v obvladovanju svojih čustev in dražljajev, s 
spodbujanjem sebe ter z izostritvijo posluha za empatijo in s spretnostmi v medosebnih 
odnosih, zmeraj bolj napredujemo v razvijanju teh sposobnosti; takšno napredovanje 
imenujemo zrelost, torej doseg določene ravni (Goleman 2001, str. 19). 
  
Pomembno je, da stremimo k prepletenosti misli in srca ter si na ta način prihranimo 
marsikatero nevšečnost v življenju. Kot ugotavlja Witz (v Babarović 2002, str. 25) je 
harmonično delovanje zelo pomembno, saj smo s skladnim delovanjem čustvenega in 
razumskega uma ljudje najbolj učinkoviti. Hitro čustveno reagiranje nas lahko zavede in ne 
dosežemo želenega rezultata ali dosežemo celo nasprotni učinek, zato je usklajenost zelo 
pomembna. Brez razumnega uma bi lahko bili naši vtisi in hitre ocene napačni ali celo 
zgrešeni (prav tam). 
 
Upravljanje svojih čustev in usmerjanje energije le-teh v ustrezno obliko obnašanja z 
namenom realizacije zastavljenega cilja imenujemo tudi management lastnih čustev. Osebe, 
ki tega upravljanja niso sposobne, se na delovnem mestu počutijo nemočne in pogosto sužnje 
lastnih čustev. Najpogosteje krivijo druge za svoje vedenje (Ćurić 2007, str. 42‒44). 
 
Zavestno si moramo prizadevati za spodbujanje pozitivnih čustev, saj smo obdani s preveliko 
količino negativnosti, s katero nas obdajajo ljudje z negativnim pogledom na svet (Wood in 
Tolley 2004, str. 149). Življenje nas vse prevečkrat preseneti z dogodki, ki nas soočijo z 
negativnimi čustvi, zato se je vredno potruditi za razvoj vsake še tako majhne in na videz 




Ljudje, ki so čustveno inteligentni in imajo sposobnost razvijanja čustvene inteligentnosti, o 
svojih čustvih govorijo odkrito, znajo se razumno odzvati na kritiko, ne tajijo svojih 
neuspehov, so sposobni samomotivacije, vzdržijo najresnejše preizkušnje in optimistično 
zrejo v prihodnost (Weisbach in Dachs 1999, str. 72). 
 
Čustvena inteligentnost se najbolj pokaže v kriznih situacijah, kadar je nekdo v stiski. Ljudje 
najpogosteje ne odreagirajo najprimerneje in se raje umaknejo, kot da bi stali človeku ob 
strani, mu nudili oporo in s tem pripomogli k njegovemu občutku varnosti. Človek v tistem 
trenutku potrebuje nekoga, ki mu lahko zaupa in se nanj zanese. Prav v takšnih situacijah 
spoznaš človeka, saj ti v trenutkih ranljivosti zaupanje, podpora in zanesljivost ogromno 
pomenijo. Tudi zato je pomembno, da razvijamo svojo čustveno inteligentnost, saj se bomo 
tako bolje znašli in primerneje odreagirali v takšnih situacijah, s tem pa pridobili zaupanje 
ljudi in jim, kar je najpomembneje, nudili ustrezno pomoč in podporo. Čustveno inteligentni 
ljudje vidijo sebe in svoje življenje kot neprestan razvoj. Sprejemajo svoje pomanjkljivosti, 
saj se zavedajo, da nobena situacija ni popolna in je vse odvisno od tega, kaj posameznik 
naredi iz nje (Weisbach in Dachs 1999, str. 132). 
 
Življenje nam ponuja priložnost za priložnostjo za izostritev čustvene sposobnosti (Goleman 
2001, str. 260). V normalnem življenjskem toku čustvena inteligentnost narašča z osebno 
zrelostjo, z usvajanjem zavedanja lastnega razpoloženja, z boljšim obvladovanjem čustev 
žalosti, z večjo sposobnostjo poslušanja in doživljanja empatije. Postopek dozorevanja zajema 
sam po sebi tudi večjo mero razumnega ravnanja s čustvi in ravnanja v odnosih z drugimi. V 
primerjalni študiji, ki je zajela več sto odraslih in odraščajočih, je Mayer, psiholog z univerze 
v New Hampshiru, ki je skupaj s Saloveyem z Yala prvi razvil teorijo o čustveni 
inteligentnosti, ugotovil, da so odrasli v vseh pogledih spretnejši (v Goleman 2001, str. 260). 
Razvidno je, da čustvena inteligentnost malo in počasi, ampak konstantno, narašča od ene 
starostne skupine do druge, višek pa doseže pri štiridesetih letih. Iz tega Mayer zaključuje, da 
se čustvena inteligentnost razvija z odraščanjem na podlagi izkušenj iz otroških in vse do 




5.1 RAZVIJANJE ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI V DRUŽINI 
 
Bradberry in Greaves (2008, str. 137) ugotavljata, da ima vloga staršev odločilno vlogo pri 
razvijanju čustvene inteligentnosti in otrokom daje možnost, da izrazijo svojo čustveno 
inteligentnost. Sposobnost čustvene inteligentnosti je pridobljena in ne prirojena (prav tam). 
Na uspeh otrok v celotnem obdobju odraščanja vpliva vzgled staršev, ki je osnova za razvoj 
otrokove čustvene inteligentnosti in spretnosti, ki jih potrebujejo za boljšo komunikacijo z 
vrstniki in drugimi (prav tam). Saj kot pravita Bradberry in Greaves (2008, str. 139), 
vsakodnevno učenje otrok, kako naj ravnajo s čustvi, oblikuje osebnost otroka. Otroci vpijajo 
izkušnje iz okolice, čeprav o dogodkih razmišljajo zelo preprosto (prav tam). 
 
Kot razlaga Goleman (1998, str. 225), predstavlja družinsko življenje prvo šolo za učenje 
čustev. Otroci se v krogu intimnih povezav učijo: »kako naj čutijo do sebe in kako se drugi 
odzivajo na njihova čustva, kako naj razmišljajo o svojih čustvih in kakšne možnosti imajo pri 
izbiranju odzivov, kako naj prepoznavajo upanje in strah in kako naj ju izrazijo. Šola 
čustvovanja pa ne poteka samo preko napotkov njihovih staršev ali odnosa do otrok, temveč 
tudi preko vedenjskih vzorcev, s katerimi sami uravnavajo svoja čustva in čustva, ki si jih 
izmenjujeta mož in žena« (prav tam, str. 225‒226). Stopnja čustvene inteligentnosti v odrasli 
dobi kaže vpliv življenjskih izkušenj v otroštvu (Wharam 2012, str. 15). Zato je pomembno, 
da imajo starši razvito čustveno inteligentnost, saj lahko le na ta način pomagajo otrokom 
konstruktivno obvladovati čustva in jih lažje usmerjajo ter jim pokažejo, kako naj nadzorujejo 
oz. obvladujejo svoja čustva (Panju 2010, str. 30). 
 
S Panju (2010) se strinja tudi Rebula (2008, str. 51), ki trdi, da je obdobje otroštva tisto, ki 
najbolj vpliva na naše ravnanje s čustvi. Na to vplivajo tako naši starši kot okolje, v katerem v 
obdobju otroštva živimo. Naši najbližji so naše ogledalo na dolgi poti razvoja osebnosti, od 
njih se naučimo, kako izražati čustva. Ob tem je najvažnejše, da so ob nas starši, ki so sami v 
stiku s svojimi čustvi (prav tam). 
 
Življenjske izkušnje v zgodnjem otroštvu so nas v številnih primerih naučile, da nas čustva 
ovirajo pri jasnem razmišljanju, zaradi česar smo jih začeli odrivati (Wharam 2012, str. 39). 
Očitno je bilo, da čustev nismo izražali, jih sproščali, predvsem pa se o njih velikokrat nismo 
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smeli pogovarjati (prav tam). Menim, da za razvoj čustev, njihovo občutenje in izražanje na 
»zdrav« in primeren način, potrebujejo otroci varno in razumevajoče čustveno okolje. 
 
5.2 RAZVIJANJE ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI V ŠOLI 
 
Hargreaves (2000, str. 824) pravi, da je poučevanje čustvena praksa. Pri vsakodnevni delovni 
interakciji s številnimi otroki in odraslimi, učitelji konstantno izražajo svoja čustva. Ta 
uporaba čustev jim je lahko v pomoč ali pa v škodo, lahko dviguje standarde v razredu ali pa 
jih znižuje, lahko gradi kolegialnost ali pa postavlja distanco pri interakciji z odraslimi. 
Sposobnost kvalitetne uporabe čustev ne izvira zgolj iz posameznikove kompetentnosti ali 
čustvene inteligentnosti. Čustva ne izvirajo samo iz človeškega uma, so vgrajena in izražena 
iz posameznikovih interakcij in odnosov z drugimi. Sposobnost ljudi dobro uporabiti svoja 
čustva na delovnem mestu je poleg posameznikove čustvene kompetence odvisna še od dveh 
stvari; kaj posameznikova služba oziroma profesija pričakuje od njih iz čustvenega vidika in 
kako imajo organizacije, kjer so zaposleni, strukturirane človeške interakcije, ali le-te 
pomagajo ali zavirajo človekovo čustveno izražanje in razumevanje (prav tam). Hargreaves 
(2000, str. 812) ugotavlja, da so čustva sestavni del izobraževanja in v splošnem tudi 
organizacij kot takih. Čustva, spoznanje in ukrepanje so med seboj integralno povezani. 
Čustvo in impulzivno dejanje skupaj ožata neskončen nabor človekovih reakcij, omogočata 
izbiro in presojo le-teh ter sočasno omogočata pristranskost pri vrednotah in željah, ki nas 
vodijo. 
 
Ob upoštevanju, da so poučevanje, učenje in vodenje šole čustvene prakse, se je pomembno 
vključiti v čustvene dele izobraževanja, prav tako pa je pomembno biti kritičen in ne 
sentimentalen ali pa preveč popustljiv do sebe (Hargreaves 2000, str. 813). 
 
Prisotnost razumevanja čustev je pri poučevanju center visokih standardov, dobre 
kolegialnosti in trdnih odnosov. Med učitelji in tistimi, s katerimi so tekom dela v interakciji, 
je razumevanje čustev okrepljeno ali ogroženo z vidika, kaj pričakujejo učitelji od sebe glede 
čustvenega izražanja, in seveda z vidika, kako je pri tem organizirana institucija (Hargreaves 




O'Connor (2008, str. 117) ugotavlja, da so čustva v epicentru ali središču učiteljevega dela. 
Pri učiteljih ima ustrezno uravnavanje čustev velik pomen, ker so v nenehnem stiku z ljudmi 
in imajo s svojim zgledom veliko vlogo pri vzgoji učencev (Šimonka in Košir 2014, str. 34). 
V želji, da je učitelj pri svojem vzgojno-izobraževalnem delu z učenci uspešen in učinkovit ter 
pri tem omogoči take razmere v učnem procesu, ki spodbujajo razvijanje čustvene 
inteligentnosti pri učencih, se od njega pričakujejo naslednje osebnostne lastnosti (Starc 2011, 
str. 593): 
‒ čustveno samozavedanje, ki  učiteljem omogoči dobro poznavanje lastnih čustev in 
zavedanje njihovega vpliva nanj in na njegovo delo z učenci; 
‒ sposobnost samoocenjevanja, ki učiteljem omogoči dobro poznavanje lastnih omejitev 
in prednosti; konstruktivne kritike, povratne informacije in predloge za spreminjanje 
ravnanja s strani učencev razume učitelj kot dobronamerne; 
‒ samozavest, ki učitelju pomaga pri zavedanju lastnih prednosti in pri izkoriščanju le-
teh pri svojem vzgojno-izobraževalnem delu; 
‒ samonadzor, ki omogoča učitelju brzdati lastna čustva; ostal bo miren in preudaren v 
(ne)prijetnih situacijah v razredu; 
‒ poštenost, ki omogoča, da bo učitelj odkrit pri priznavanju napak in pomanjkljivosti 
ter si pred neetičnim vedenjem drugih ne bo zatiskal oči. Nanje bo opozoril. Takšno 
ravnanje je pričakovano v vseh neetičnih situacijah, izjemno priložnost pa imajo za 
takšno ravnanje predvsem razredniki na razrednih urah z učenci; 
‒ prilagodljivost učitelju omogoča, da se hitro znajde v spreminjajočih se situacijah in 
razmerah v razredu ter se tako hitro odzove na nepričakovane izzive učencev; 
‒ želja po doseganju rezultatov, le-ta bo učitelja nenehno silila, da izboljšuje storilnost 
tako pri sebi kot pri učencih. Znal bo postaviti visoke, ampak realne vzgojno-
izobraževalne cilje; 
‒ pobuda s strani učitelja pomeni, da bo brez strahu uvajal nova pravila med učenci, 
nove pedagoške prijeme in inovacije. Vse to v želji, da ustvari boljše priložnosti za 
kakovostno učenje tu in sedaj; 
‒ optimizem, ki omogoča učitelju poiskati v vsaki težavi neke dobre strani. Svoje učence 
bo videl v pozitivni luči in od njih pričakoval najboljše glede na njihove zmožnosti. 




‒ empatičnost dela učitelja dobrega poslušalca. Visoko razvita empatija učitelju olajša 
stike in sporazumevanje z učenci in njihovimi starši; 
‒ vplivnost učitelja se meri od samega načina pritegnitve »vplivnih učencev« do 
podprtja učiteljeve pobude; 
‒ s spretnim razvijanjem sposobnosti učencev kaže učitelj iskreno zanimanje za učence. 
Pomaga jim, razume njihove cilje, prednosti in šibkosti. Učencem zagotavlja 
pravočasne konstruktivne povratne informacije; 
‒ tisti učitelj, ki spodbuja spremembe, jih brez strahu uvaja. Sposoben je odločnosti pri 
zagovarjanju sprememb tudi v primeru, ko naleti na nasprotovanje učencev in zna 
premagovati ovire, ki mu zastavijo pot pri uvajanju sprememb; 
‒ sposobnost reševanja sporov učitelju omogoča, da le-ta razume različna stališča 
učencev in zna najti stične točke, ki pomagajo zgladiti nesoglasja in spore v odnosih v 
korelaciji učenec ‒ učenec ali učenec ‒ učitelj. Sporom se ne izogiba, ampak jih 
odkrito rešuje, pri tem pa spoštuje čustva svojih učencev in energijo usmerja proti 
skupnim ciljem. 
 
Učitelj z zgoraj zapisanimi lastnostmi je čustveno inteligenten, ima sposobnost usmerjanja in 
vodenja učencev k skupnemu cilju, in sicer k uspešnosti (Starc 2011, str. 595). 
 
Učitelj, ki je sposoben samoobvladovanja, gorečnosti, vztrajnosti in ima sposobnost 
spodbujanja samega sebe, torej čustveno inteligentni učitelj, zna svoja čustva in občutke deliti 
in izraziti učencem na primeren način. Tako jih spodbuja k izkazovanju čustev in občutkov, ki 
v veliki meri omogočajo ter razvijajo pozitivno klimo v razredu (Weisinger 2001 v Starc 
2011, str. 595). Pripomorejo pa seveda tudi k dobrim odnosom med učiteljem in učenci (prav 
tam). Čustvene inteligentnosti same po sebi nimajo razvite vsi učitelji, lahko pa se za to 
trudijo in jo razvijajo (Starc 2011, str. 599). 
 
Vloga učitelja pri razvijanju čustvene inteligentnosti ima veliko težo, saj predstavljajo učitelji 
učencem vzornike oz. model na osnovi katerega se učenci učijo sami izražati svoja čustva 
(Šimonka in Košir 2014, str. 36). Tako da lahko učitelji pri učencih razvijajo čustveno 
inteligentnost že z zgledom: z reševanjem razrednih situacij (prepiri med učenci, vključitev 
osamljenega otroka v skupino …), z uporabo primernega besedišča za pogovor o čustvih, z 
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vnašanjem socialne dinamike v življenja učencev (Panju 2010, str. 36). »Najpomembnejše 
lekcije je potrebno podajati na najbolj subtilen način.« (Prav tam) 
 
Čustveno inteligentnost razvijamo z usmerjanjem učencev k njihovim občutkom, z 
oblikovanjem skupnosti učencev (pogovor med učenci, aktivno zanimanje drug za drugega), z 
urjenjem vživljanja v položaj drugega (s pomočjo iger vlog), z izpostavljanjem dražljajem, ki 
zbujajo čustva (fotografije, izrezki iz časopisov) in s predstavljanjem zgledov empatičnega 
vedenja ‒ uporaba empatije, ne zgolj teorija (Panju 2010, str. 63). 
 
Goleman (v Panju 2010, str. 80) je zapisal, da je bolj kot »kaj« poučujemo, pomembno 
»kako« poučujemo. Z njim se strinja tudi Panju (prav tam), saj trdi, da je zelo pomemben 
način poučevanja in razvijanja čustvene inteligentnosti. Učitelji lahko delujejo na sedmih 
področjih (prav tam, str. 82): 
 
1. skušajo oblikovati varno in pozitivno učno okolje, 
2. skušajo pri učencih razviti jezik čustev, torej sposobnost izražanja čustev, 
3. razvijajo in vzpostavljajo kakovostne medosebne odnose, 
4. sprejemajo in priznavajo učenčeve občutke, saj to sprosti učenčevo napetost, 
5. spodbujajo aktivno vključevanje učencev v učni proces, 
6. pri učencih spodbujajo razvijanje učnih spretnosti na višjem nivoju ter 
7. podajajo kakovostne povratne informacije. 
 
Bardorfer (2013, str. 106) pravi, da naj bi učitelj poleg obvladovanja različnih didaktičnih in 
pedagoških pristopov bil tudi zmožen ustvariti ugodno okolje za učenje. Šteh (1998, str. 21) 
pri tem poudarja: »Učitelji prek svojega poučevanja vedno znova vplivamo na oblikovanje 
pojmovanj pri učencih, njihovo učenje in učne rezultate, ki jih pri tem dosegajo.« Po 
Vermuntu (v Šteh 1998, str. 23) učitelj izbere določeno strategijo poučevanja šele na podlagi 
interpretacij vseh okoliščin (torej šolskega režima, klime, širine kurikuluma, zahtev  
ravnatelja …). Biggs (v Šteh 1998, str. 24) predpostavlja, da je ob določenih smernicah 
dotičnega predmetnega področja potrebno pustiti dovolj manipulativnega prostora šoli in 
učiteljem pri oblikovanju in razvijanju kurikuluma, prav tako tudi pri ocenjevanju. Učitelji 
bodo le tako čutili dovolj svobode za ustroj učnih pogojev, kar bo učence vodilo h 
globinskemu učenju (prav tam). Ustvarjanje ugodnega okolja za učence je področje, ki postaja 
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v svetu zelo zanimivo in je pritegnilo številne raziskovalce, v Sloveniji pa še vedno velja za 
področje, ki je zapostavljeno (Bardorfer 2013, str. 106). 
 
Eržen (2014, str. 28) pojasnjuje, da učiteljeva povratna informacija na spodbujanje učenja pri 
učencih vpliva spodbudno ali zavirajoče. Šteh (2012, str. 24) pravi, da ima lahko povratna 
informacija »enega najmočnejših vplivov na učenje in učne dosežke« (prav tam). Njena 
učinkovitost pa je odvisna od kakovosti (prav tam). Kakovostna povratna informacija je 
izrečena pravočasno, izhaja iz jasnih ciljev in kriterijev uspešnosti, je konkretna in specifična 
ter vsebuje učiteljeve predloge za nadaljevanje učenja ali izboljšanja dosežkov (prav tam). 
Uspešna komunikacija učitelja mora zajemati osem kriterijev, in sicer da zna učitelj poslušati, 
spodbujati, iskati pojasnila in postavljati podvprašanja, zna pohvaliti napredek učencev, ne 
daje neposrednih nasvetov, ustvari medsebojno zaupanje, je odprt in se obnaša naravno ter 
zna z nebesedno komunikacijo podpreti besedno komunikacijo (Pšunder 1998, str. 39). 
 
Weisinger (2001, str. 86) navaja tri tehnike za obvladovanje čustev: humor, preusmeritev 
čustvene energije in počitek. Temu se pridružuje tudi Panju (2010, str. 88), ki pravi, da 
prinaša humor, v kolikor ga uporabljamo v razredu pogosto in v ustreznem trenutku, veliko 
prednosti, saj prihaja med smehom v naše možgane več kisika, s tem pa se pospeši delovanje 
možganov. Nadalje avtorica izpostavlja pozitivne psihološke in vzgojno-izobraževalne 
učinke, saj »smeh trajno krepi čustveno in kognitivno aktivno sodelovanje, stimulira pa tudi 
socialno druženje« (prav tam). Pozitivna čustva izboljšajo pomnjenje, ker vzbudijo učenčevo 
pozornost in tako vplivajo na učni proces (prav tam, str. 89). 
 
Otroci bi se lahko v šoli poleg osnovnih predmetov učili tudi osnovnih spretnosti v 
medčloveških odnosih. Kalin (2009, str. 55) pravi: »Že če imamo v mislih sam vzgojno 
izobraževalni proces in delo v razredu, je jasno, da morajo znati [učitelji] dobro posredovati 
informacije, postavljati kakovostna vprašanja, znati poslušati, uravnavati razredno dinamiko, 
vzdrževati disciplino in reševati probleme.« Nadalje avtorica poudarja, da je pomembno tudi 
sodelovanje učiteljev, saj to ne pripomore samo k njihovemu dobremu profesionalnemu delu 
in osebnostnemu razvoju, ampak je (gledano širše) tudi posredni vzgojni dejavnik, katerega 
vpliv zajema različne ravni: »na dogajanje v celotni šoli, v posameznem razredu in v odnosu 
učitelja do učencev« (Šarić 2011, str. 167). Kroflič (2004, str. 81) omenja, da je osebni stik z 
vrednotami, ki ga omogoča široka paleta osebnih odnosov, in doživetje živetih vrednot šolske 
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skupnosti, odločilen dejavnik vzgoje v šoli. Vzgoja v šoli mora temeljiti na tem, da omogoči 
učencem osebno doživetje vrednot in ne le učenje o vrednotah (prav tam). 
 
Bečaj (2001, str. 36) poudarja, da je uravnoteženost »kognitivne, čustvene in socialne 
dimenzije učenja in poučevanja« nujna. Menim, da je vzgoja, čeprav je osnovna funkcija šole, 
velikokrat zapostavljena. 
 
Učitelji se s pojmom čustvene inteligentnosti in z veščinami razvijanja čustvene 
inteligentnosti pri njih samih in pri učencih srečajo na delavnicah in seminarjih. Tukaj bi 
želela poudariti, da (čeprav sem omenila delavnice in seminarje, vezane na tematiko svojega 
diplomskega dela) imam v mislih profesionalni in osebnostni razvoj učiteljev v širšem smislu 
(supervizija, mediacija …). Bolj kot to, da se učitelji učijo in razvijajo samo na področju 
čustvene inteligentnosti, je pomembna sama želja po razvoju in pridobivanju različnega 
znanja ter pripravljenost na profesionalni in osebnostni razvoj. Obran in Ivanuš Grmek (2010, 
str. 21) govorita o profesionalnem razvoju učiteljev kot o vseživljenjskem procesu (nenehnem 
procesu razvoja, ki poteka skozi vsa obdobja njihove poklicne poti), pomembnem za 
kakovostno učenje in poučevanje. Vseživljenjsko izobraževanje in skrb za profesionalni 
razvoj  učiteljev nista pomembna samo zaradi novosti, katerim je potrebno nenehno slediti, 
ampak predvsem zato, da učitelj ne stagnira na neki točki ali celo nazaduje, saj bi se to 
posledično odražalo tudi na njegovi osebnosti in s tem na učencih (prav tam). 
 
Na tem mestu bi omenila, da imata tukaj pomemben pomen učiteljeva pozitivna energija in 
optimizem, ki se prenašata na učence. To krepi in podaljšuje vpliv čustvenega vodenja, saj se 
po Golemanu (2006, str. 1) čustvena naravnanost predavatelja zrcali na skupino slušateljev. 
Velik pomen pripisujem učiteljevi dostopnosti učencem, saj je pomembna tako psihična kot 
fizična odprtost. Zares pomembno je to, da je učitelj pripravljen učence slišati in jim 
pomagati. Rešitev za fizično odprtost učiteljev navaja Hargreaves (2000, str. 822), in sicer 
predlaga, da je potrebno ustvariti poseben miren prostor, v katerem bi se učenci počutili 
sproščene. Ta prostor bi bil namenjen učencem, ki bi imeli »slab dan«, težave in dileme, o 
katerih bi se želeli individualno pogovoriti z učiteljem. Na ta način bi se med učenci in učitelji 
vzpostavil trdnejši odnos čustvenega razumevanja drug drugega in s tem uspešnejše delo oz. 




Zavedam se pomena raziskave Pygmalion, ki sta jo leta 1968 v razredu opravila Rosenthal in 
Jacobson (v Gomboc 2011, str. 86). Rosenthal in Jacobson sta naključno izbrala več učencev 
iz več osnovnošolskih razredov, nato pa povedala učiteljem, da bodo verjetno v naslednjem 
letu ti učenci zelo veliko dosegli na intelektualnem področju. Izbrani učenci so v tem šolskem 
letu dejansko bili bolj uspešni. Raziskava je pokazala, da na učenčeve sposobnosti vpliva to, 
kar učitelji od njih pričakujejo in kako so pričakovanja učiteljev učencem posredovana. Ta 
raziskava nas pripelje do spoznanja, da morajo imeti učitelji vseskozi realna pričakovanja do 
učencev, učiteljeva pozitivna pričakovanja bodo učence spodbujala k učenju in doseganju 
ciljev, učitelji sami pa morajo nenehno iskati nove načine pomoči učencem. S takšnim 
načinom jim sporočajo, da so jim pripravljeni pomagati na poti do uspeha (prav tam). S tem 
učitelji učencem omogočijo, da izkoristijo ves svoj potencial. 
 
Učitelj, ki premore čustveno inteligentnost, le-to uporabi z namenom, da prepozna čustva in 
občutke svojih učencev in se nanje odzove (Starc 2011, str. 595). Njegovi odzivi pomagajo 
učencem, da lažje dosegajo učne cilje in rešujejo situacije, v katerih se znajdejo. Sposobnost, 
da učitelj pomaga učencem reševati probleme, utrjuje njegovo mesto med učenci. Za učitelja 
je pomembno, da razume, kaj sam smatra kot pomembno, kaj hoče, kaj čuti in kakšne odnose 
si želi z učenci. Poznavanje lastne osebnosti usmerja vedenje učitelja in mu daje oporo za 
odločanje pri reševanju situacij v razredu. Če učitelj ne premore visoke zmožnosti 
samozavedanja, lahko naleti na veliko težavo pri odločanju in tudi pri komunikaciji z učenci. 
Samozavedanje vseh čustev je pomembno, sploh negativnih, saj če je učitelj jezen na učenca 
in te jeze ne prepozna, jo bo težko obvladal. Čustvena vzburjenost se lahko pokaže v kričanju, 
disciplinskih ukrepih in podobno, kar pa se seveda negativno odraža na odnosih med njim in 
učencem. Če se želi izogniti takšnim situacijam, mora vsaj učitelj znati obvladovati svoja 
čustva (prav tam). 
 
Odnos med učiteljem in učenci zajema tri vidike: zadovoljevanje medsebojnih potreb, 
ohranjanje medsebojne zveze in izmenjavo informacij o občutkih, mislih ter idejah 
(Weisinger 2001, str. 196). 
 
Za učinkovito opravljanje svojega dela mora imeti učitelj dobro razvite osnovne 
komunikacijske in sodelovalne spretnosti, do določene mere pa mora obvladati tudi osnovne 
svetovalne spretnosti (Kottler in Kottler 2001 v Kalin idr. 2009, str. 55). 
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Šteh (2011, str. 28) pojasnjuje, da je »za učinkovito delo učitelja, pedagoga in andragoga 
vsekakor pomembno, da zna biti odprt in zna sogovorniku prisluhniti, a prav tako je 
pomembno, da se zna ne-sovražno, ampak odločno postaviti zase in za svoje pravice, da je 
zmožen z odprtostjo in odkritostjo izraziti svoja pozitivna in negativna čustva, zna postaviti 
ali zavrniti določene zahteve – govorimo o potrebnih asertivnih spretnostih.« Asertivne 
spretnosti (vzorec vedenj, ki prepreči konflikte v komunikaciji) potrebujemo predvsem takrat, 
ko je potreben odziv na kritiko, soočanje z agresivnim vedenjem in pri postavitvi zahtev ter 
reševanju problemov (prav tam). 
 
Za Juhanta (1993, str. 90) predstavlja bistveno sestavino pogovora prav poslušanje, saj je 
zagotovilo za uspešen razvoj človeka zdravo razmerje med poslušanjem in govorjenjem. 
Poslušanje je osnova za uspešno komunikacijo (prav tam, str. 91), kajti kot navaja Juhant, 
»pomeni poslušanje sprejemati človeka kot osebnost, z vsemi njegovimi prednostmi in 
pomanjkljivostmi« (prav tam, str. 93). Jaques (2000 v Šteh 2011, str. 27) poudarja, da se 
lahko neučinkoviti komunikaciji izognemo tako, da sogovornika poslušamo, se ne ukvarjamo 
z lastnimi mislimi, ne sprejemamo informacij (ki nam jih sogovornik pošilja) selektivno in si 
jih ne razlagamo v skladu z našimi pričakovanji in vnaprejšnjimi sodbami. Pomembno se je 
zavedati pomembnosti poslušanja sogovornika. Združiti je potrebno psihološki in fiziološki 
proces, saj pri poslušanju ni dovolj le, da slišimo, kaj nam nekdo pravi, ampak predstavlja 
večjo težo pripravljenost razumeti (prav tam). 
 
Faranda in Clark (v Bardorfer 2013, str. 109) v raziskavi (o tem, kako učenci zaznavajo 
odličnost učiteljev) prepoznavata pet področij pedagoške odličnosti: »medsebojno 
spoštovanje in vzajemno zaupanje, obravnavanje učencev s strani učitelja kot sebi enakih, 
odsotnost žalitev in posmehovanj s strani učitelja, pristno skrb za učence, njihovo počutje, 
njihov akademski uspeh ter kakovost znanja.« Učencem je pomembno, da je učitelj na njihovi 
strani, jim želi z deljenjem svojih profesionalnih izkušenj pomagati pri razumevanju snovi in 
na njihovi učni poti. Cenijo prijaznega, dostopnega učitelja s smislom za humor. Učenci 
razumejo medosebni stik kot kakovosten medosebni odnos, ki vključuje tako učiteljevo 
vodenje kot tudi občutja učencev pri doživljanju le-tega (prav tam). 
 
Učitelji, kot čustveni praktiki, lahko naredijo učno uro zanimivo ali dolgočasno (Hargreaves 
2000, str. 812). Goleman (2006, str. 1) predstavlja primer učitelja, ki v šoli predstavlja vodjo 
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in ustvarja navdušenje, optimizem ter motivacijo za učenje. Takšno stanje se da doseči samo z 
zaupanjem s strani učencev. Sposoben učitelj bo znal uporabiti svoja čustva in voditi čustva 
svojih učencev v smeri doseganja vzgojno ‒ izobraževalnih ciljev (prav tam). 
 
Zaupanje in sproščeno vzdušje lahko učitelji dosežejo tudi s spoznavanjem učencev izven 
razreda (Hargreaves 2000, str. 820) in kot ugotavljata Šteh in Kalin (2011, str. 133) je velika 
verjetnost, da se bodo učenci, v kolikor se bo znal učitelj učencem približati, s svojimi skrbmi 
in problemi obrnili na učitelja tudi izven pouka. To omogoča videti učence in tudi učitelje v 
povsem novi luči, saj menim, da se izven pouka velikokrat vedemo bolj sproščeno in naravno. 
Kot razlaga Hargreaves (prav tam, str. 821), je stik s posameznikom v drugačnem okolju oz. 
kontekstu lahko zelo pozitiven, saj so najboljše možnosti za preboj, vpogled in pozitivni 
odnos dosežene zunaj učilnice, kjer dobijo učitelji vpogled v področje, kjer se pokaže 
učenčevo zanimanje, interes in želja po uspehu na nekem področju. S tem vidijo učitelji 




III. EMPIRIČNI DEL 
 
6 RAZISKOVALNI PROBLEM 
 
Glavni namen moje diplomske naloge je ugotoviti, ali in kako pogosto učitelji razvijajo 
čustveno inteligentnost pri učencih v osnovnih šolah koroške regije, jim je to sploh 
pomembno in katere načine uporabljajo za razvijanje le-te. Zmožnost uravnavanja lastnega 
čustvenega doživljanja namreč vpliva na to, kako spretno ravnamo s seboj in z drugimi 
(Weisbach in Dachs 1999, str. 9), zato je pomembno, da stremimo k razvijanju čustvene 
inteligentnosti in s tem k izboljšanju medosebnih odnosov. 
 
Šola lahko prispeva k pripravi učencev na življenje tudi tako, da jim pomaga pri razvijanju 
čustvene inteligentnosti. Poučevati pomeni med drugim tudi »dotakniti se srca«, zato lahko 
rečemo, da imajo učitelji pomembno vlogo pri razvijanju čustvene inteligentnosti (Panju 
2010, str. 34). Ta bo učencem skozi življenje v veliko pomoč tako v zasebnem kot družbenem 
življenju (prav tam). Prav zaradi tega je pomembno, da učitelji elemente (sestavine) čustvene 
inteligentnosti integrirajo v vsakodnevno izvajanje učnega procesa (prav tam, str. 36). V ta 
namen želim raziskati, ali je razvijanje čustvene inteligentnosti eden izmed ciljev učnega 
procesa za učitelje drugega in tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja (v nadaljevanju bom 
uporabljala izraz triada) v osnovnih šolah koroške regije, kako si razlagajo sam pojem 
čustvene inteligentnosti in kaj naredijo za razvijanje čustvene inteligentnosti, ki lahko 
prispeva k bolj kakovostnemu učenju učencev ter k njihovi večji učinkovitosti spoprijemanja 
z vsakdanjimi izzivi. Zanimalo me bo, kako učitelji drugega in tretjega vzgojno-
izobraževalnega obdobja po lastnem mnenju običajno reagirajo, ko se v razredu pojavijo 
težave v komunikaciji in ko jih učenci razjezijo, kaj najpogosteje naredijo za vzpostavitev 
spodbudne učne klime v razredu in ali so učencem na voljo za njihova vprašanja, morebitne 
težave, dileme tudi izven šolskega pouka. Prav tako me bo zanimalo, kako učenci šestih in 
devetih razredov vidijo ravnanje učiteljev v izpostavljenih situacijah in ali se učitelji in učenci 
v teh svojih pogledih razlikujejo. 
 




6.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Kako učitelji razumejo pojem čustvena inteligentnost? Ali obstajajo razlike v 
odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja ter glede na triado, v kateri 
poučujejo? 
2. Ali učitelji menijo, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih eden izmed 
pomembnih ciljev učnega procesa? Kako utemeljujejo svoje mnenje? Ali obstajajo 
razlike v odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja ter glede na triado, v 
kateri poučujejo? 
3. Kako pogosto učitelji po lastni oceni razvijajo čustveno inteligentnost? Ali obstajajo 
razlike v odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja ter glede na triado, v 
kateri poučujejo? 
4. S pomočjo katere aktivnosti učitelji pri pouku razvijajo čustveno inteligentnost pri 
učencih? Ali obstajajo razlike v odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja ter 
glede na triado, v kateri poučujejo? 
5. Katero ključno osebnostno lastnost mora po mnenju učiteljev in po mnenju učencev 
imeti učitelj za razvijanje čustvene inteligentnosti učencev? Ali obstajajo razlike v 
odgovorih učiteljev in učencev? 
6. Kako po mnenju učiteljev in po mnenju učencev učitelji po navadi odreagirajo, kadar 
se v razredu med učenci pojavijo težave v komuniciranju (besedni konflikti, preglasne 
debate, žaljenje …)? Ali obstajajo razlike v odgovorih učiteljev in učencev? Ali 
obstajajo razlike v odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja ter glede na 
triado, v kateri poučujejo? 
7. Kako se po mnenju učiteljev in po mnenju učencev učitelji po navadi odzovejo, kadar 
jih razjezijo učenci? Ali obstajajo razlike v odgovorih učiteljev in učencev? Ali 
obstajajo razlike v odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja ter glede na 
triado, v kateri poučujejo? Ali obstajajo razlike v odgovorih med učenci šestih in 
devetih razredov? 
8. Kaj po mnenju učiteljev in po mnenju učencev učitelji najpogosteje naredijo za 
vzpostavitev spodbudne učne klime v razredu? Ali obstajajo razlike v odgovorih 
učiteljev in učencev? Ali obstajajo razlike v odgovorih učiteljev glede na število let 
poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo? Ali obstajajo razlike v odgovorih 
med učenci šestih in devetih razredov? 
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9. Ali so po mnenju učiteljev in po mnenju učencev učitelji na voljo učencem za njihova 
vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka (po pouku, med 
odmorom …)? Kako učitelji utemeljujejo svoj odgovor? Ali obstajajo razlike v 
odgovorih učiteljev in učencev glede dostopnosti učiteljev za vprašanja, morebitne 
težave ali dileme učencem tudi izven šolskega pouka? Ali obstajajo razlike v 
odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja ter glede na triado, v kateri 
poučujejo? 
10. Kako pogosto se učencem po mnenju učiteljev in po mnenju učencev izrečejo besede: 
prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje …? Ali obstajajo razlike v odgovorih 
učiteljev in učencev? Ali obstajajo razlike v odgovorih učiteljev glede na število let 
poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo? Ali obstajajo razlike v odgovorih 
med učenci šestih in devetih razredov? 
11. Katero tehniko učitelji najpogosteje uporabljajo za lastno sprostitev zaradi stresnih 
situacij v razredu? Ali obstajajo razlike v odgovorih učiteljev glede na število let 
poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo? 
12. Kolikokrat v obdobju zadnjih treh let so se učitelji udeležili izpopolnjevanj (delavnic, 
seminarjev …) na temo osebnostnega razvoja? Katere so bile vsebine izpopolnjevanj, 
ki so na učitelje najbolj vplivale? 
13. Katero je najpomembnejše spoznanje, do katerega so učitelji prišli v okviru 
izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja? 
14. Kako je izpopolnjevanje s področja osebnostnega razvoja, ki so se ga udeležili učitelji, 
vplivalo na njihovo pedagoško delo? 
 
6.2 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
1. Učitelji se razlikujejo v razumevanju pojma čustvena inteligentnost glede na število let 
poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. 
2. Učitelji se v utemeljevanju svojih mnenj, zakaj je razvijanje čustvene inteligentnosti 
pri učencih eden izmed pomembnih ciljev učnega procesa, razlikujejo glede na število 
let poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. 
3. Večina učiteljev ocenjuje, da pri večini učnih ur razvijajo čustveno inteligentnost 
učencev. V odgovorih učiteljev o pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti 
obstajajo razlike glede na število let poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. 
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4. V opisih aktivnosti, ki jih učitelji izvajajo za razvijanje čustvene inteligentnosti, se 
razlikujejo glede na število let poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. 
5. V navajanju ključne osebnostne lastnosti, ki jo mora imeti učitelj za razvijanje 
čustvene inteligentnosti učencev, obstajajo razlike med učitelji in učenci. 
6. Učitelji in učenci se razlikujejo v mnenju o tem, kako po navadi odreagirajo učitelji, 
kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju, vedenju med učenci (besedni 
konflikti, preglasne debate, žaljenje …). V odgovorih učiteljev o tem, kako po navadi 
odreagirajo, kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju med učenci, obstajajo 
razlike glede na število let poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. 
7. Učitelji in učenci se razlikujejo v odgovorih glede učiteljevih reakcij v situacijah, ko 
jih učenci razjezijo. Učitelji se razlikujejo v teh odgovorih glede na število let 
poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. Prav tako obstajajo razlike v 
odgovorih med učenci šestih in devetih razredov. 
8. V odgovorih učiteljev in učencev o vzpostavljanju spodbudne učne klime v razredu 
obstajajo razlike. Učitelji se razlikujejo v teh odgovorih glede na število let 
poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. Prav tako obstajajo razlike v 
odgovorih med učenci šestih in devetih razredov. 
9. V odgovorih učiteljev in učencev o učiteljevi dosegljivosti za vprašanja, morebitne 
težave ali dileme učencev tudi izven šolskega pouka (po pouku, med odmorom …) 
obstajajo razlike. Učitelji se razlikujejo v odgovorih o tem, zakaj so učencem na voljo 
za njihova vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka glede na 
število let poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. 
10. Učitelji in učenci se razlikujejo v odgovorih glede pogostosti izrečenih besed: prosim, 
hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje … Učitelji se razlikujejo v teh odgovorih glede 
na število let poučevanja ter glede na triado, v kateri poučujejo. Prav tako obstajajo 
razlike v odgovorih med učenci šestih in devetih razredov. 
11. Učitelji se razlikujejo v tehniki, ki jo najpogosteje uporabljajo za lastno sprostitev 









Na podlagi zastavljenih raziskovalnih vprašanj in hipotez sem določila sledeče spremenljivke. 
 
6.3.1 NEODVISNE SPREMENLJIVKE: 
‒ leta poučevanja, 
‒ triada, v kateri so zadnje leto učitelji poučevali večino pedagoških ur, 
‒ vloga (učitelj/učenec), 
‒ razred, ki ga učenci obiskujejo. 
 
6.3.2 ODVISNE SPREMENLJIVKE: 
‒ učiteljevo razumevanje pojma čustvena inteligentnost, 
‒ učiteljevo mnenje glede pomembnosti razvijanja čustvene 
inteligentnosti, kot enega izmed pomembnih ciljev, nalog učnega 
procesa, 
‒ učiteljeva utemeljitev, zakaj je razvijanje čustvene inteligentnosti pri 
učencih pomemben učni cilj, 
‒ učiteljeva utemeljitev, zakaj razvoj čustvene inteligentnosti pri učencih 
ni pomemben učni cilj, 
‒ pogostost razvijanja čustvene inteligentnosti pri pouku, 
‒ učiteljev opis primera aktivnosti za razvijanje čustvene inteligentnosti, 
‒ ključna osebnostna lastnost, ki naj bi jo imel učitelj za čim bolj uspešno 
razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih, 
‒ opisi učiteljeve reakcije ob težavah v komunikaciji med učenci, 
‒ opisi običajne učiteljeve reakcije ob tem, ko ga učenci razjezijo, 
‒ opisi načinov, s katerimi učitelji vzpostavljajo spodbudno učno klimo v 
razredu, 
‒ mnenje učiteljev in učencev o učiteljevi dostopnosti za učenčeva 
vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka, 
‒ razlogi učiteljev, zakaj so učencem na voljo za njihova vprašanja, 
morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka, 
‒ razlogi učiteljev, zakaj niso učencem na voljo za njihova vprašanja, 
morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka, 
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‒ mnenje učiteljev in učencev o pogostosti učiteljeve uporabe besed, kot 
so prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje, 
‒ opisi tehnik, ki jih učitelji najpogosteje uporabijo za lastno sprostitev 
zaradi stresnih situacij v razredu, 
‒ pogostost udeležbe učiteljev na izpopolnjevanjih na temo osebnostnega 
razvoja v zadnjih treh letih, 
‒ vsebina izpopolnjevanj na temo osebnostnega razvoja, ki je imela na 
učitelje največji vpliv, 
‒ najpomembnejše spoznanje, ki so ga učitelji pridobili na 
izpopolnjevanju, 






7.1 RAZISKOVALNA METODA 
 
Osnovna raziskovalna metoda, ki sem jo uporabila v svoji diplomski nalogi, je deskriptivna in 
kavzalno-neeksperimentalna metoda empiričnega raziskovanja. Za deskriptivno metodo 
raziskovanja je značilno proučevanje stanj in vsebine pojavov ne glede na vzroke, ki jih 
povzročajo (Sagadin 1991, str. 82‒85). Pri kavzalno-neeksperimentalni metodi pa skušamo 
ugotoviti vzročno-posledične odnose med pojavi (Sagadin 2004, str. 90). 
 
7.2 OSNOVNA MNOŽICA IN VZOREC 
 
Osnovno množico predstavljajo osnovnošolski učitelji druge in tretje triade v koroški regiji ter 
učenci šestih in devetih razredov vseh osnovnih šol v koroški regiji. Vseh osnovnih šol v 
koroški regiji je 17. Odločila sem se za dvostopenjsko vzorčenje, in sicer tako, da najprej 
izžrebam šole, potem pa skušam zajeti vse učitelje druge in tretje triade na teh šolah ter vse 
učence 6. a in 9. a razreda na izbranih šolah. Šole so bile izbrane na podlagi slučajnostnega 
vzorčenja. Za sodelovanje v raziskavi sem izžrebala 6 osnovnih šol koroške regije. Vseh 
učiteljev izbranih šol druge in tretje triade je 154, učencev 6. a in 9. a razreda pa 247. 
Vprašalnik je rešilo 60 (38,96 %) učiteljev in 202 (81,78 %) učenca. Predstavila bom 
strukturo učiteljev v vzorcu glede na spol, starost, triado, v kateri poučujejo, in leta 
poučevanja ter strukturo učencev glede na spol in razred, ki ga obiskujejo. 
 
Struktura v vzorcu zajetih učiteljev druge in tretje triade glede na spol: 
Na vprašalnik je odgovorilo 49 učiteljic (81,7 %) in 11 učiteljev (18,3 %). Feminizacijo 
učiteljskega poklica, ki je še posebej značilna za osnovnošolsko raven, ugotavlja tudi Slivar 
(2009, str. 44). Zaradi manjše zastopanosti učiteljev moškega spola v vzorcu sem opustila 




Tabela 1: Struktura v vzorcu zajetih učiteljev druge in tretje triade glede na spol. 
SPOL f f (%) 
Moški 11 18,3 
Ženske 49 81,7 
Skupaj 60 100,0 
 
Struktura v vzorcu zajetih učiteljev druge in tretje triade glede na leta poučevanja: 
Učitelje sem glede na leta poučevanja uvrstila v tri kategorije v skladu s kariernim S-




Slika 4: S-model, ki upošteva slovenske posebnosti razvoja učiteljeve kariere (Javrh 2009, str. 13). 
 
Obdobje v prvih šestih letih poučevanja se imenuje zgodnje obdobje in poteka v dveh fazah: 
faza odkrivanja in preživetja (0‒3 let) ter faza stabilizacije (4‒6 let). Zaradi premajhne 
zastopanosti enih in drugih učiteljev v vzorcu sem jih umestila v skupno kategorijo učiteljev, 
ki poučujejo od 0‒6 let. V drugo skupino sodijo učitelji, ki poučujejo od 7‒18 let. Obdobje od 
7‒18 let se imenuje srednje obdobje in predvideva »zaželeno« (poklicna aktivnost z 
eksperimentiranjem) ali »nezaželeno« (negotovost/revizija) poklicno pot (prav tam). V tretjo 
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skupino pa sodijo učitelji, ki poučujejo 19 let in več. Gre za zrelo obdobje kariere, ki zopet 
poteka v dveh fazah, in sicer gre za fazo kritične odgovornosti, sproščenosti ali nemoči 
(19‒30) ter fazo  sproščenega izpreganja ali zagrenjenosti (31‒40) (Javrh 2009, prav tam). 
 
Tabela 2: Struktura v vzorcu zajetih učiteljev druge in tretje triade glede na leta poučevanja. 
LETA 
POUČEVANJA 
f f (%) 
0–6 let 18 30,0 
7–18 let 22 36,7 
 Nad 19 let 20 33,3 
Skupaj 60 100,0 
 
Vse tri skupine učiteljev glede na leta poučevanja so v vzorcu približno enako zastopane. 
 
Struktura v vzorcu zajetih učiteljev druge in tretje triade glede na starost: 
Glede na starost je v vzorcu največ (23 ali 38,3 %) učiteljev, ki so stari od 30 do 39 let, sledi 
jim 13 (21,7 %) učiteljev, ki so stari več kot 50 let, 12 (20,0 %) je takih, ki so stari manj kot 
30 let,  in 12 (20,0 %) je starih od 40 do 49 let. 
 
Tabela 3: Struktura v vzorcu zajetih učiteljev druge in tretje triade glede na starost. 
STAROST f f (%) 
Manj kot 30 let 12 20,0 
Od 30 do 39 let 23 38,3 
Od 40 do 49 let 12 20,0 
50 in več let 13 21,7 
Skupaj 60 100,0 
 
Struktura v vzorcu zajetih učiteljev glede na triado, v kateri poučujejo: 
Glede na triado, v kateri učitelji poučujejo prevladujoče število ur, je v vzorcu višji odstotek 




Tabela 4: Struktura v vzorcu zajetih učiteljev glede na triado, v katerem poučujejo. 
TRIADA f f (%) 
Druga triada 21 35,6 
Tretja triada 38 64,4 
Skupaj 59 100,0 
 
Struktura v vzorcu zajetih učencev glede na spol: 
Na vprašalnik je odgovorilo 100 deklic (49,5 %) in 102 dečka (50,5 %). 
 
Tabela 5: Struktura v vzorcu zajetih učencev glede na spol. 
SPOL f f (%) 
Učenci 102 50,5  
Učenke 100 49,5  
Skupaj 202 100,0 
 
Struktura v vzorcu zajetih učencev glede na razred: 
Na vprašalnik je odgovorilo 100 učencev devetega razreda (49,5 %) in 102 učenca šestega 
razreda (50,5 %). 
 
Tabela 6: Struktura v vzorcu zajetih učencev glede na razred. 
RAZRED f f (%) 
6. razred  102 50,5  
9. razred 100 49,5  
Skupaj 202 100,0 
 
7.3 RAZISKOVALNI INSTRUMENT 
 
Pri zbiranju podatkov sem se odločila za metodo spraševanja, in sicer sem uporabila dva 
anketna vprašalnika: vprašalnik za učitelje (priloga A), ki je sestavljen iz enajstih vprašanj, s 
podvprašanji pri drugem, sedmem in enajstem vprašanju, ter vprašalnik za učence (priloga B), 
ki ga sestavlja šest vprašanj. Za dva vprašalnika sem se odločila zaradi primerjave nekaterih 
odgovorov učiteljev in učencev. S tem sem želela dobiti vpogled tako v razmišljanje in 
doživljanje učiteljev kot učencev ob določenih dogodkih v razredu. Pred izvajanjem ankete je 
bil pri učencih apliciran pilotski vprašalnik, s katerim je bila preverjena razumljivost vprašanj. 
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V obeh vprašalnikih prevladujejo vprašanja odprtega tipa, kjer lahko učitelji in učenci podajo 
lastno mnenje in opise brez omejitev. Pri tem so imeli učitelji in učenci dovolj prostora za 
odgovarjanje. Vprašalnika vsebujeta prav tako tudi vprašanja zaprtega in kombiniranega tipa 
ter petstopenjsko ocenjevalno lestvico. Zanima me, kako učitelji razumejo pojem čustvena 
inteligentnost; na kakšen način jo razvijajo; kakšna je percepcija učiteljev in učencev glede 
reakcij, ko se v razredu pojavijo težave; na koncu pa me zanima še, kako pogosto se učitelji 
udeležujejo izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja in kako so ta spoznanja vplivala 
na njihovo pedagoško delo. 
 
Vprašalnika se razlikujeta v tem, da vprašalnik za učitelje vključuje vprašanje o razumevanju 
pojma čustvena inteligentnost ter vprašanja o razvijanju čustvene inteligentnosti pri pouku, 
vprašalnik za učence pa ne. Prav tako so v vprašalniku za učitelje dodana vprašanja o tem, kaj 
naredijo za lastno sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu in glede njihove udeležbe na 
dodatnih izpopolnjevanjih s področja osebnostnega razvoja. Z vprašalnikom za učence pa sem 
želela dobiti njihov pogled na enake učne situacije. Pri osnovnih podatkih sprašujem učitelje 
po spolu, starosti, številu let poučevanja in triadi, v kateri poučujejo zadnje leto večino 
pedagoških ur, učence pa po spolu in razredu, ki ga obiskujejo. 
 
7.4 POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
 
Z ravnatelji izžrebanih šol sem najprej vzpostavila kontakt prek telefonskega pogovora in se 
dogovorila za termin sestanka. Z ravnatelji smo se dogovorili, da se vprašalnik posreduje 
učiteljem druge in tretje triade po elektronski pošti, učenci pa ga v moji prisotnosti rešijo v 
času razredne ure, saj sem želela zagotoviti, da bodo učencem vsa vprašanja razumljiva. Zato 
sem predvsem učencem šestega razreda vprašanja še dodatno razložila. Vsem vključenim v 
raziskavo sem pojasnila, da je reševanje vprašalnikov prostovoljno, da je vprašalnik anonimen 
in da bodo rezultati uporabljeni zgolj v raziskovalne namene. Spletna anketa, oblikovana v 
programu »EnKlikAnketa«, je bila učiteljem poslana po elektronski pošti. Če so se učitelji 
odločili za sodelovanje v raziskavi, so do vprašalnika lahko dostopali le s klikom na 
povezavo. Rešeni anketni vprašalniki so se shranjevali v bazo podatkov portala 




7.5 POSTOPEK OBDELAVE PODATKOV 
 
Podatke sem analizirala tako kvantitativno kot tudi kvalitativno. Pri odprtih vprašanjih sem 
odgovore najprej kategorizirala. 
 
Podatke sem statistično obdelala s pomočjo računalniškega programa SPSS verzija 21.0 in pri 
tem uporabila naslednje statistične postopke: 
– frekvenčno porazdelitev, 
– hi-kvadrat preizkus enake verjetnosti in hi-kvadrat preizkus hipoteze neodvisnosti, 
– 2î -Kullbackov preizkus, kadar so teoretične frekvence v posameznih okencih kontigenčne 




8 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
8.1 RAZUMEVANJE POJMA ČUSTVENA INTELIGENTNOST 
 
Najprej sem želela dobiti vpogled v to, kako učitelji sploh razumejo pojem čustvena 
inteligentnost, zato sem jim postavila odprto vprašanje, kaj za njih pomeni biti čustveno 
inteligenten in kako bi razložili ta pojem. Njihove odgovore sem razvrstila glede na enak 
pomen in oblikovala štiri kategorije. Pri oblikovanju kategorij sem si pomagala z opredelitvijo 
glavnih sestavin čustvene inteligentnosti: samozavedanje, samonadzor, motivacija, empatija 
ter spretnosti v medosebnih odnosih (Goleman 2001, str. 41). Odgovore sem uvrstila v eno 
izmed kategorij tako, da sem upoštevala ključne besede in poudarke, ki so jih vsebovali 
odgovori. 
 
1. Nejasno in napačno razumevanje čustvene inteligentnosti 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki niso opredeljevali čustvene inteligentnosti, ki so 
bili nejasni ali so izkazovali napačno pojmovanje. Primeri odgovorov, uvrščenih v to 
kategorijo, so: »kakšen je odnos med ljudmi in okoljem, kaj čutimo do soljudi in okolice?«; 
»najbolj pomembna inteligenca«; »srčna kultura«. 
 
2. Prepoznavanje, izražanje in uravnavanje lastnih čustev 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki čustveno inteligentnost razlagajo kot 
sposobnost prepoznavanja, izražanja in/ali uravnavanja lastnih čustev. V to kategorijo sem 
uvrstila odgovore, ki vsebinsko izražajo dve sestavini čustvene inteligentnosti ali eno od obeh 
sestavin, in sicer samozavedanje in samonadzor po Golemanu (2001, str. 41). Primeri 
odgovorov uvrščenih v to kategorijo so: »da prepoznavaš čustva«; »da je nekdo sposoben 
izražati svoja čustva in krotiti svoje vedenje, sposoben imeti se v nadzoru«; »čustvena 
inteligentnost je sposobnost pravilnega razumevanja svojih čustev, prepoznavanje le teh in 
ustrezna umestitev ter izkazovanje čustvovanja.«; »čustveno inteligenten zame pomeni, da 
znaš prepoznati čustva in jih znaš v določenih situacijah pravilno uporabljati«. 
 
3. Prepoznavanje, uravnavanje lastnih čustev in empatija 
V tretjo kategorijo sodijo odgovori, ki poleg prepoznavanja in uravnavanja lastnih čustev 
izpostavljajo še empatijo ali pa čustveno inteligentnost opredeljujejo le z empatijo. V to 
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kategorijo sem torej uvrstila odgovore, ki po Golemanu (2001, str. 41‒42) vsebinsko izražajo 
tri sestavine čustvene inteligentnosti, in sicer samozavedanje, samonadzor in empatijo. 
Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »pomeni, da si sposoben prepoznati svoje 
občutke in občutke drugih«; »pomeni, da znaš obvladati svoja čustva, se razumsko odločati, 
gojiti empatijo do drugih in razumeti njihova čustva oz. reakcije, ki jih pokažejo«; »biti 
empatičen ‒ čustveno stabilen ‒ poznati, razumeti in živeti čustveno inteligenco«; »znati se 
čustveno integrirati v sebe in druge«. 
 
4. Razvijanje dobrih medsebojnih odnosov in obvladovanje socialnih, komunikacijskih 
spretnosti 
V to kategorijo sem uvrstila odgovore, ki so ob drugih sestavinah izpostavljali tudi zmožnost 
razvijanja dobrih medosebnih odnosov, obvladovanje socialnih in komunikacijskih spretnosti 
ter celovite opredelitve čustvene inteligentnosti. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, 
so: »medsebojni odnosi in komunikacija«; »sposoben obvladovati se, imeti dobre odnose s 
sočlovekom, znati komunicirati ...«; »medsebojni odnosi ‒ komunikacija ‒ socialne spretnosti 
‒ obvladovanje čustev ‒ empatija ‒ vrednote ‒ sprejemanje drugačnosti«; »čustveno 
inteligenten človek ima veliko znanja o odnosih, ki ni samo teoretično, ga tudi praktično 
izvaja«; »čustvena inteligenca: zavest o sebi, samokontrola, samomotivacija, empatija in 
iznajdljivost v družbenih stikih. Vse te značilnosti se kažejo v dveh tipih odnosov, ki ju človek 
razvija skozi življenje: odnos do samega sebe in odnos do drugih«. 
 
Tabela 7: Razumevanje pojma čustvena inteligentnost pri učiteljih. 
Učiteljevo razumevanje pojma čustvena 
inteligentnost 
f f (%) 
Nejasno in napačno razumevanje čustvene 
inteligentnosti 
3 5,0 
Prepoznavanje, izražanje in uravnavanje 
lastnih čustev 
18 30,0 
Prepoznavanje, uravnavanje lastnih čustev 
in empatija 
27 45,0 
Razvijanje dobrih medsebojnih odnosov in 
obvladovanje socialnih, komunikacijskih 
spretnosti 
12 20,0 




Skoraj polovica (45 %) učiteljev pojem čustvena inteligentnost razume kot prepoznavanje, 
uravnavanje lastnih čustev in empatijo. Nekaj manj (30 %) jih je opisovalo, da je čustvena 
inteligentnost prepoznavanje, izražanje ali uravnavanje svojih čustev. Odgovor, da pod 
pojmom čustvena inteligentnost razumejo razvijanje dobrih medosebnih odnosov ali 
obvladovanje socialnih ter komunikacijskih spretnosti, je podalo 20 % učiteljev. 5 % učiteljev 
pa čustvene inteligentnosti ni znalo ali pa jo je napačno opredelilo. Rezultati kažejo, da večina 
učiteljev razume, da je pri čustveni inteligentnosti poleg samozavedanja zelo pomembno tudi, 
da razumemo drugega človeka. To je pomembno, saj nas sposobnost prepoznavanja čustev 
drugih in primernega odzivanja nanje (gre za obvladovanje odnosov) pri delu z ljudmi naredi 
bolj uspešne, kar je izpostavilo tudi 20 % učiteljev (Woolfolk 2002, str. 113). Iz rezultatov 
vidimo, da učitelji najpogosteje pri opredeljevanju čustvene inteligentnosti podajajo več 
sestavin in kot ključno izpostavljajo tudi empatijo, ki jo v svojem modelu omenjata tudi 
Salovey in Mayer (v Avsec in Pečjak 2003, str. 38) ter jo imenujeta sposobnost refleksivnega 
uravnavanja emocij za spodbujanje emocionalne in intelektualne rasti (sposobnost za 
uravnavanje lastnih čustev in čustev drugih). Malo učiteljev pa je podalo zares celovito 
opredelitev čustvene inteligentnosti. Vprašanje je tudi, kako učitelji razumejo pojem empatija. 
 
Rezultati kažejo, da učitelji razumejo pojem čustvena inteligentnost, pravzaprav so bile 
podane razlage, ki jih lahko zasledimo v literaturi, na spletu itd., zato se mi pri tem poraja 
vprašanje pristnosti podanih odgovorov, saj so učitelji imeli možnost pomagati si s spletom ali 
literaturo. Zelo zanimivo bi bilo analizirati odgovore, če učitelji ne bi imeli možnosti 
pomagal. To sklepam tudi zaradi tega, ker je veliko učiteljev vprašalnik izpolnilo do tega 




Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v razumevanju pojma čustvena inteligentnost glede na 
število let poučevanja. 
 
Tabela 8: Razumevanje pojma čustvena inteligentnost pri učiteljih glede na število let 
poučevanja. 

























f 0 5 8 5 18 
f (%) 0,0 % 27,8 % 44,4 % 27,8 % 100,0 % 
7–18 let 
f 0 10 9 3 22 
f (%) 0,0 % 45,5 % 40,9 % 13,6 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 3 3 10 4 20 
f (%) 15,0 % 15,0 % 50,0 % 20,0 % 100,0 % 
Skupaj 
f 3 18 27 12 60 
f (%) 5,0 % 30,0 % 45,0 % 20,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 11,153 (g = 6; α = 0,084) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med razumevanjem pojma čustvene inteligentnosti in številom let 
poučevanja v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
V vzorcu se kažejo določene razlike, ki pa niso statistično pomembne. Vsi učitelji, ki so 
podali nejasne ali napačne opredelitve čustvene inteligentnosti, imajo več kot 19 let 
poučevanja. Med njimi je v primerjavi z ostalimi največ (50 %) takih, ki čustveno 
inteligentnost razumejo kot prepoznavanje, izražanje, uravnavanje lastnih čustev in kot 
empatijo ter manjši delež teh (15 %), ki jo razumejo le kot prepoznavanje in uravnavanje 
lastnih čustev. Med učitelji z do šest let poučevanja pa je v primerjavi z drugima dvema 




Hipoteza: Učitelji druge in tretje triade se razlikujejo v razumevanju pojma čustvena 
inteligentnost. 
Tabela 9: Razumevanje pojma čustvena inteligentnost pri učiteljih druge in tretje triade. 























f 1 9 6 5 21 
f 
(%) 
4,8 % 42,9 % 28,6 % 23,8 % 100,0 % 
3. 
f 2 9 21 6 38 
f 
(%) 
5,3 % 23,7 % 55,3 % 15,8 % 100,0 % 
Skupaj 
f 3 18 27 11 59 
f 
(%) 
5,1 % 30,5 % 45,8 % 18,6 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î  = 4,288 (g = 3; α = 0,232) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med triado in razumevanjem pojma čustvena inteligentnost v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 
Med učitelji tretje triade je več takih, ki razumejo čustveno inteligentnost tudi kot empatijo v 
primerjavi z učitelji druge triade (55,3 % : 28,6 %). Torej zanje pomeni biti čustveno 
inteligenten tudi to, da se znaš vživeti in razumeti čustva drugih. Med učitelji druge triade pa 
je več takih, ki ta pojem povezujejo z lastnimi čustvi v primerjavi z učitelji tretje triade (42,9 
% : 23,7 %). Se pravi, da za njih pomeni biti čustveno inteligenten, kadar si osredotočen na 
svoja čustva, jih izražaš, se jih zavedaš in kadar imaš sebe pod nadzorom. Več učiteljev druge 
triade v primerjavi z učitelji tretje triade razume pojem celovito in kot razvijanje dobrih 





8.2 POMEMBNOST RAZVIJANJA ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
Učitelje sem vprašala, ali je po njihovi presoji razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih 
eden izmed pomembnih ciljev, nalog učnega procesa. Na to vprašanje je pritrdilno odgovorilo 
54 (90 %) učiteljev, nikalno pa 6 (10 %) učiteljev. Odgovorov teh šestih učiteljev nisem 
posebej kategorizirala. Eden od učiteljev, ki je odgovoril nikalno, je povedal, da čustvene 
inteligentnosti ne pozna dovolj dobro, da bi jo razvijal »ne poznam dovolj dobro«, eden pa, da 
ne uči takega predmeta, ki je povezan s čustvi »ker učim tak predmet, ki ni povezan s čustvi«, 
dva učitelja sta poudarila, da je razvijanje čustvene inteligentnosti predvsem naloga družine 
»razvijanje čustvene inteligence otrok je predvsem delo staršev«, »tako kot vzgoja je tudi 
čustvena inteligenca prva v družini. se izvaja tudi v šoli, vendar učitelji največkrat nimajo 
časa za stvari, ki bi otrokom pomagali pri razvoju čustvene inteligence«, dva učitelja pa sta 
povedala, da je učni proces ciljno naravnan in izključuje razvijanje čustvene inteligentnosti 
»učni proces je ciljno naravnan in vsebine pogosto izključujejo čustveno inteligenco«; »učni 
cilji so zastavljeni predvsem za poznavanje in razumevanje informacij, ki ne vključujejo veliko 
znanja za življenje, kajti učenci pri slovničnih strukturah ne pridobivajo tovrstnih izkušenj, 
morda se poistovetijo ali naučijo kakšnega nauka za življenje zgolj pri obravnavi književnih 
del«. 
 
Razvijanje čustvene inteligentnosti glede na nekatere predhodne raziskave (Goleman 2001; 
Shapiro 1999; Simmons in Simmons 2000; Starc 2011; Weisbach in Dachs 1999) vpliva na 
bolj kakovostno učenje v šoli. Iz rezultatov ugotavljamo, da učitelji na splošno menijo, da je 
razvijanje čustvene inteligentnosti pomemben del učnega procesa, saj jih je le šest odgovorilo, 
da se jim to ne zdi pomembno. 
 
Učitelji, ki so odgovorili, da je razvijanje čustvene inteligentnosti eden izmed pomembnih 
ciljev, nalog učnega procesa, so podali naslednje utemeljitve, in sicer: 
 
1. Ker je funkcija šole tudi vzgoja 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer so učitelji navajali, da je razvijanje čustvene 
inteligentnosti pomembno, ker je funkcija šole tudi vzgoja, vzgoja pa je neločljiv del učnega 
procesa. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »šola ni samo izobraževalna 
institucija temveč tudi vzgaja. Ker je družba v sedanjem času zelo naravnana materialistično, 
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se mi zdi zelo pomembno, da pri učencih razvijamo in spodbujamo čustveno inteligenco.«; 
»ne znam si predstavljati, da bi učila samo učno snov, v procesu imam pred sabo ljudi, tudi 
jaz sem človek in skupaj se učimo, da napredujemo.«; »čustvena inteligenca ni vsakemu 
otroku dana in nekateri je ne morejo razviti niti v družini. Zato je pomemben cilj v učnem 
procesu«. 
 
2. Zaradi pomanjkanja čustvene inteligentnosti pri učencih in potrebe po razvoju 
komunikacijskih spretnosti 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer so učitelji navajali, da je razvijanje čustvene 
inteligentnosti pomembno, zaradi pomanjkanja čustvene inteligentnosti pri učencih in potrebe 
po razvoju komunikacijskih spretnosti. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
»učencem manjka znanj iz področja komunikacije.«; »mnogi učenci imajo težave pri 
obvladovanju svojih čustev.«; »da se znajo med sabo sporazumevati, pogovarjati, najti rešitve 
v raznih situacijah«, »razvijanje komunikacije v razredu in izven«. 
 
3. Zaradi boljših odnosov v razredu in boljše klime 
V tretjo kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer so učitelji navajali, da je razvijanje čustvene 
inteligentnosti pomembno zaradi boljših odnosov in boljše klime v razredu. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »brez čustvene inteligentnosti si ne morem 
predstavljati dobrih medsebojnih odnosov.«; »zaradi sposobnosti vzpostavljanja dobrih 
medsebojnih odnosov, pravilno ravnanje z občutki drugih, ohranjanje vneme, vztrajnosti in 
optimizma.«; »učenci bi morali biti povezani drug z drugim, biti strpni do drugačnosti in biti 
človek do človeka.«; »ker se tako v razredu ustvari pozitivna klima, kjer se vsak počuti 
sprejetega in lahko v takem okolju naredi veliko.«; »če znajo učenci na primeren način 
izražati čustva, bo prihajalo do manj sporov in nesoglasij v razredu, med učenci samimi in 
med učenci in učitelji«. 
 
4. Ker je učenje čustvene inteligentnosti za učence življenjskega pomena 
V četrto kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer so učitelji navajali, da je razvijanje čustvene 
inteligentnosti pomembno, ker je učenje čustvene inteligentnosti za učence življenjskega 
pomena, in tudi odgovore učiteljev, ki so poudarjali, da ni pomembna le umska inteligentnost. 
Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »razvijanje čustvene inteligence je prav 
tako pomembno kot inteligence«; »ker je za življenje in kvaliteto življenja vsakega 
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posameznika pomembna tudi čustvena inteligenca, ne samo IQ«; »čustveno inteligentni ljudje 
imajo več možnosti v dobi odraslosti, so bolj priljubljeni itd.«; »učenci se bodo lažje znašli v 
življenju, če bodo vedeli, zakaj in kako se ljudje odzivamo«; brez konstantnega razvijanja in 
dela na čustveni inteligentnosti je veliko manj možnosti za uspeh v življenju«. 
 
Tabela 10: Utemeljitve učiteljev o tem, zakaj je razvijanje čustvene inteligentnosti eden 
izmed pomembnih ciljev, nalog učnega procesa. 
Utemeljitve razvijanja čustvene 
inteligentnosti kot pomembnega cilja 
učnega procesa 
f f (%) 
Ker je funkcija šole tudi vzgoja  5 9,4 
Pomanjkanje čustvene inteligentnosti pri 
učencih in potrebe po razvoju 
komunikacijskih spretnosti 
7 13,2 
Zaradi vzpostavljanja boljših odnosov in 
klime v razredu 
16 30,2 
Je življenjskega pomena 25 47,2 
Skupaj 53 100,0 
 
Skoraj polovica (47,2 %) učiteljev svoje mnenje utemeljuje s tem, da je razvijanje čustvene 
inteligentnosti pomembno, ker je učenje čustvene inteligentnosti za učence življenjskega 
pomena. To je spodbuden rezultat, saj učitelji s temi odgovori kažejo, da gledajo na razvijanje 
čustvene inteligentnosti kot na pomembno sposobnost za življenje. Nekaj manj (30,2 %) 
učiteljev meni, da je razvoj čustvene inteligentnosti pomemben zaradi vzpostavljanja boljših 
odnosov in klime v razredu, kar omenja tudi Panju (2010, str. 31), saj pravi, da s pomočjo 
razvijanja čustvene inteligentnosti razvijemo višjo, bolj kakovostno motivacijo, predanost in 
razumevanje drugih, kar privede do boljših odnosov ter učne klime v razredu. 13,2 % 
učiteljev meni, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pomembno zato, ker učenci nimajo 
dovolj razvite čustvene inteligentnosti in komunikacijskih spretnosti. Najmanj učiteljev (9,4 
%) pa je takšnih, ki menijo, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pomembno, ker je 
funkcija šole tudi vzgoja in je zato neločljiv del učnega procesa. Eden od učiteljev pa svojega 
odgovora ni utemeljil. 
 
Vprašala sem se, ali se učitelji razlikujejo v svojih utemeljitvah, mnenju, da je razvijanje 
čustvene inteligentnosti eden izmed pomembnih ciljev učnega procesa glede na število let 
poučevanja in glede na triado, v kateri poučujejo. 
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Hipoteza: Učitelji se v utemeljevanju svojih mnenj, zakaj je razvijanje čustvene 
inteligentnosti eden izmed pomembnih ciljev in nalog učnega procesa, razlikujejo glede na 
število let poučevanja. 
 
Tabela 11: Utemeljitve učiteljev o tem, zakaj je čustvena inteligentnost eden izmed 
pomembnih ciljev, nalog učnega procesa glede na število let poučevanja. 



























f 2 0 5 8 15 
f 
(%) 
13,3 % 0,0 % 33,3 % 53,3 % 100,0 % 
7–18 
let 
f 1 4 3 11 19 
f 
(%) 




f 2 3 8 6 19 
f 
(%) 
10,5 % 15,8 % 42,1 % 31,6 % 100,0 % 
Skupaj 
f 5 7 16 25 53 
f 
(%) 
9,4 % 13,2 % 30,2 % 47,2 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 9,539 (g = 6; α = 0,145) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med utemeljitvami učiteljev o pomenu razvijanja čustvene 
inteligentnosti pri učencih in številom let poučevanja v osnovni množici ne morem trditi 
ničesar. 
 
Med učitelji, ki poučujejo od 0 do 18 let, je v primerjavi z učitelji, ki poučujejo nad 19 let, več 
takih, ki utemeljujejo, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pomembno zato, ker je ta 
sposobnost življenjskega pomena (53,3 %, 57,9 % : 31,6 %). Med učitelji, ki imajo največ 
delovne dobe, je več (42,1 %) takih, ki utemeljujejo, da je razvijanje pomembno zaradi 
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vzpostavljanja boljših odnosov in klime v razredu, v primerjavi z učitelji z manj delovne 
dobe. Med učitelji, ki poučujejo od 7 do 18 let, pa je v primerjavi z drugimi učitelji več (21,1 
%) takih, ki utemeljujejo, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pomembno zato, ker 
opažajo pri učencih pomanjkanje čustvene inteligentnosti in slabo razvite komunikacijske 
spretnosti. 
 
Hipoteza: Učitelji se v utemeljitvi svojih mnenj, zakaj je razvijanje čustvene inteligentnosti 
eden izmed pomembnih ciljev in nalog učnega procesa, razlikujejo glede na triado, v kateri 
poučujejo. 
 
Tabela 12: Utemeljitve učiteljev druge in tretje triade o pomembnosti razvijanja čustvene 
inteligentnosti. 

























f 1 3 3 12 19 
f (%) 5,3 % 15,8 % 15,8 % 63,2 % 100,0 % 
3. 
f 4 4 13 12 33 
f (%) 12,1 % 12,1 % 39,4 % 36,4 % 100,0 % 
Skupaj 
f 5 7 16 24 52 
f (%) 9,6 % 13,5 % 30,8 % 46,2 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 4,993 (g = 3; α = 0,172) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med utemeljitvami učiteljev glede pomembnosti razvijanja čustvene 
inteligentnosti pri učencih in o triadi, v kateri poučujejo, v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. 
 
Med učitelji druge triade je v primerjavi z učitelji tretje triade več takih, ki menijo, da je 
razvijanje čustvene inteligentnosti pomembno zato, ker je ta življenjskega pomena (63,2 % : 
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36,4 %). Med učitelji tretje triade pa je v primerjavi z učitelji druge triade več takih, ki 
menijo, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pomembno zaradi vzpostavljanja boljših 
odnosov in klime v razredu (39,4 % : 15,8 %), in takih, ki menijo, da je vzgoja tudi funkcija 
šole. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se učitelji v utemeljevanju, zakaj je razvijanje čustvene 
inteligentnosti eden izmed pomembnih ciljev in nalog učnega procesa ter v utemeljevanju 
svojih mnenj glede na število let poučevanja in glede na triado, ne razlikujejo. Najpogosteje 
učitelji utemeljujejo, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pomembno predvsem zato, ker 
je takšen razvoj za učence življenjskega pomena. Učitelji se morda ne zavedajo, kakšna je 
sploh njihova vloga pri razvijanju čustvene inteligentnosti, ne vedo, kaj bi lahko sami naredili 
za razvijanje le-te med poukom. 
 
Ugotovimo lahko, da učitelji na deklarativni ravni v večini ocenijo razvijanje čustvene 
inteligentnosti kot pomembno, vprašanje pa je, kako pogosto in na kakšne načine čustveno 
inteligentnost dejansko razvijajo pri pouku. 
 
8.3 POGOSTOST RAZVIJANJA ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
Na vprašanje o tem, kako pogosto učitelji po lastni oceni razvijajo čustveno inteligentnost, so 
odgovorili le učitelji, ki jim je razvijanje čustvene inteligentnosti pomemben cilj učnega 
procesa. 
 
Hipoteza: Večina učiteljev ocenjuje, da pri večini učnih ur razvijajo čustveno inteligentnost 
učencev. 
 
Tabela 13: Odgovori učiteljev o pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti učencev. 
Pogostost razvijanja čustvene 
inteligentnosti po ocenah učiteljev 
f f (%) 
Pri večini učnih ur 32 59,3 
Pri približno polovici učnih ur 4 7,4 
Pri nekaterih urah 18 33,3 




Vrednost  2 = 21,778 (g = 2, p = 0,000) je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo 
enake verjetnosti zavrnemo s tveganjem manj kot 0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Na podlagi vzorca 
sklepamo, da prevladuje odgovor »pri večini učnih ur«. 
 
Več kot polovica (59,3 %) učiteljev je označilo, da razvija čustveno inteligentnost pri večini 
svojih učnih ur, in nihče, da nikoli ne razvija čustvene inteligentnosti. Tukaj se lahko 
vprašamo, ali so učitelji odgovarjali realno ali so dajali zaželene odgovore. Sledi odgovor, da 
razvijajo čustveno inteligentnost pri nekaterih urah (33,3 %). Najmanj (7,4 %) učiteljev pa je 
označilo, da razvija čustveno inteligentnost pri približno polovici učnih ur. 
 
Iz rezultatov vidimo, da postavljena hipoteza, da razvijajo učitelji čustveno inteligentnost pri 
večini učnih ur, drži, saj večina učiteljev ocenjuje, da razvijajo čustveno inteligentnost pri 
večini učnih ur. Pri tem vprašanju vidim težavo v tem, da je odgovor pri nekaterih urah 
zastavljen zelo subjektivno, saj si to učitelji lahko razlagajo različno. Morda bi bilo bolje, če 
bi vprašanje zastavila: »Ali pogosto razvijate čustveno inteligentnost?« Možna odgovora pa bi 
bila da in ne. S tem bi dobila bolj relevantne odgovore. 
 
Zanimalo me je tudi, ali obstajajo razlike v odgovorih učiteljev glede na število let poučevanja 




Hipoteza: V odgovorih učiteljev o pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti učencev 
obstajajo razlike glede na število let poučevanja. 
 
Tabela 14: Odgovori učiteljev o pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti učencev glede 
na število let poučevanja. 
 Pogostost razvijanja čustvene inteligentnosti 













f 11 3 2 16 
f (%) 68,8 % 18,8 % 12,5 % 100,0 % 
7–18 let 
f 11 1 7 19 
f (%) 57,9 % 5,3 % 36,8 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 10 0 9 19 
f (%) 52,6 % 0,0 % 47,4 % 100,0 % 
Skupaj 
f 32 4 18 54 
f (%) 59,3 % 7,4 % 33,3 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 9,075 (g = 4; α = 0,059) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med ocenami glede pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti in 
številom let poučevanja pri učiteljih v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Več kot polovica učiteljev ne glede na leta poučevanja je ocenila, da razvija čustveno 
inteligentnost pri večini učnih ur. Med učitelji, ki poučujejo od 0 do 6 let, so v primerjavi z 
učitelji, ki poučujejo od 7 do 18 let, pogostejši odgovori, da razvijajo čustveno inteligentnost 
pri približno polovici učnih ur (18,8 % : 5,3 %), med tistimi, ki poučujejo nad 19 let, ni 
nikogar takega. Učitelji z manj leti poučevanja so se morda bolj nagibali k dajanju zaželenih 
odgovorov. 
 
Hipoteza: V odgovorih učiteljev o pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti učencev 
obstajajo razlike glede na triado, v kateri poučujejo. 
 










polovici učnih ur 
Pri nekaterih urah 
TRIADA 
2. 
f 12 1 6 19 
f 
(%) 
63,2 % 5,3 % 31,6 % 100,0 % 
3. 
f 20 2 12 34 
f 
(%) 
58,8 % 5,9 % 35,3 % 100,0 % 
Skupaj 
f 32 3 18 53 
f 
(%) 
60,4 % 5,7 % 34,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 0,096 (g = 2; α = 0,953) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med ocenami glede pogostosti razvijanja čustvene inteligence in 
triado, v kateri učitelji poučujejo, v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti 
glede na število let poučevanja in glede na triado ne razlikujejo. Najpogosteje učitelji 
utemeljujejo, da razvijajo čustveno inteligentnost pri večini učnih ur. 
 
8.4 AKTIVNOSTI ZA RAZVIJANJE ČUSTVENE INTELIGENTNOSTI 
 
Sklepala sem, da bom dobila realnejšo sliko o tem, kaj pravzaprav naredijo učitelji za 
razvijanje čustvene inteligentnosti iz njihovih opisov primera aktivnosti, ki jo v zvezi z 
razvijanjem čustvene inteligentnosti izvajajo oz. organizirajo pri pouku. Njihove odgovore o 
opisu aktivnosti sem razvrstila v pet kategorij. Pri odgovorih, ki so vsebovali več aktivnosti, 
sem upoštevala tiste, ki so zajemale pretežen del odgovora. 
 
1. Pogovor 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki pravijo, da čustveno inteligentnost 
razvijajo s pomočjo pogovora. Ta kategorija se od tretje kategorije (učenje socialnih spretnosti 
in dobre komunikacije) razlikuje v tem, da tukaj pogovor ni načrtno usmerjen v razvijanje 
socialnih in komunikacijskih spretnosti, da ne vemo, kakšen pogovor so imeli učitelji v 
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mislih. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »pogovori o čustvih pri danih 
ocenah«; »v primeru vzgojnih težav (npr. fizičnega in psihičnega nasilja) izvajam pogovore 
ter ukrepe v odvisnosti od težavnostne stopnje problema)«; »učencem skušam skozi pogovor 
približati problem še iz drugega zornega kota«; »pogovor ob berilu, ki izpostavlja neko 
čustveno stanje ‒ prenos na njihova doživljanja«. 
 
2. Igre vlog in socialne igre 
V drugo kategorijo sodijo različne igre vlog, socialne igre in druge izkustvene aktivnosti, 
preko katerih lahko učenci razvijajo svojo čustveno inteligentnost. Primeri odgovorov, 
uvrščenih v to kategorijo, so: »igra vlog, kjer se učenci vživijo v nekoga in poskušajo odigrati 
nek čustven dogodek in razumeti tistega človeka, zakaj se je tako obnašal«; »preko dogodkov 
v razredu (bodisi sporov in konfliktov se o tem pogovarjamo, izdelujemo plakate itd.); 
nazadnje smo imeli primer verbalnega nasilja nad sošolcem in smo na to temo igrali različne 
vloge v sporu ‒ nato je sledil pogovor o počutju in iskanje drugih poti in rešitev«; »igre vlog, 
povem svoje mnenje, kaj meniš o tem …«. 
 
3. Učenje socialnih spretnosti in dobre komunikacije 
V tretjo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki se nanašajo na učenje konstruktivne 
komunikacije in osnovnih socialnih spretnosti. Sem sodijo odgovori, iz katerih je moč razbrati 
poudarjanje učiteljev, da skušajo pri učencih razvijati določene komunikacijske spretnosti. V 
tem se ti odgovori razlikujejo od odgovorov, uvrščenih v prvo kategorijo, v katerih so učitelji 
prav tako izpostavljali kot aktivnost za razvijanje čustvene inteligentnosti pogovor z učenci. 
Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »najvažnejša se mi zdi komunikacija ‒ način 
in pristop. Vedeti moramo, da smo vsi samo ljudje, da delamo napake, ki pa se jih moramo 
zavedati, priznati jih popraviti in se na njih učiti ‒ pogovor je zame najpomembnejši, seveda 
pa mora imeti prava vprašanja in ne sme biti obtožujoč«; »učenci so zelo pogosto pri urah 
razdeljeni v skupine, katerih članov ne izbirajo sami in kar nekaj učencev neprimerno 
odreagira ‒ učim jih pravilnega odziva in prilagoditve situacije ter s tem pripravo na 
življenjske situacije«; »komunikacija med izbranimi učenci, sodelujočimi pri raziskovalni 
nalogi. različni karakterji in nadpovprečno sposobni na različnih področjih težko sodelujejo 
in jih je potrebno neprestano voditi, da ne zaidejo v konfliktne situacije«; »učencem dam 




4. Upoštevanje pravil 
V četrto kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki se nanašajo na neka skupna pravila, 
dogovore. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »pozdravljanje, spoštovanje, 
dvigovanje rok, uporaba \"magičnih besed\" dober dan, nasvidenje, hvala, prosim in dober 
tek pri malici, delavnice na razredni uri za razvoj pozitivne discipline ...«; »rutine ‒ 
ponavljanje in doslednost omejene izbire«. 
 
5. Drugo 
V peto kategorijo sem uvrstila odgovore, pri katerih ni povsem jasno, s pomočjo katerih 
aktivnosti učitelji razvijajo čustveno inteligentnost. Primeri odgovorov, uvrščenih v to 
kategorijo, so: »uresničevanje afektivnih ciljev likovne vzgoje skoraj pri vsaki učni uri«; 
»kontrola čustev ob zmagi in porazu«; »odnosi med učenci, delitev, razreševanje konfliktov«. 
 
Tabela 16: Opisi aktivnosti za razvijanje čustvene inteligentnosti, ki jih izvajajo oz. 
organizirajo učitelji pri pouku. 
Učiteljev opis primera aktivnosti za 
razvijanje čustvene inteligentnosti 
f f (%) 
Pogovor 22 44,0 
Igre vlog in socialne igre 11 22,0 
Učenje socialnih spretnosti in dobre 
komunikacije 
12 24,0 
Upoštevanje pravil 2 4,0 
Drugo 3 6,0 
Skupaj 50 100,0 
 
Na vprašanje o aktivnostih, ki jih učitelji izvajajo za razvijanje čustvene inteligentnosti 
učencev, ni odgovorilo 10 učiteljev. Na to vprašanje niso odgovorili tisti, ki menijo, da 
razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih ni eden izmed pomembnih ciljev oz. nalog 
učnega procesa. Med učitelji, ki so odgovorili na vprašanje, je največ (44 %) učiteljev 
odgovorilo, da to počnejo s pogovorom, kar poudarja tudi Weisinger (2001, str. 22), ki pravi, 
da s pomočjo učinkovite izmenjave informacij razvijamo dobre medsebojne odnose, saj kot 
pravi Panju (2010, str. 63) čustveno inteligentnost razvijamo z usmerjanjem učencev k 
njihovim občutkom, z oblikovanjem skupnosti učencev, kar dosežemo s pogovorom med 
učenci in z aktivnim zanimanjem drug za drugega. Vendar pa je pogovor precej splošen 
pojem, morda so to napisali, ker so bili dolžni nekaj napisati in so pač izbrali pogovor, pri 
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čemer se sprašujem, kako ti pogovori zares potekajo oz. kakšna je kakovost le-teh. To pa je 
nemogoče ugotoviti brez osebne prisotnosti pri učnih urah. 24 %  učiteljev poudarja razvijanje 
komunikacijskih spretnosti, iz česar je mogoče videti, da se zavedajo pomembnosti 
komunikacije, vendar pa iz opisov ni razvidno, kako jih razvijajo. Le 22 % pa jih je 
izpostavilo igre vlog in socialne igre, pri čemer lahko pride do razvijanja empatije. Najmanj 
učiteljev (4 %), le dva, pa sta odgovorila, da to počneta s postavljanjem pravil in dogovorov. 
 
Hipoteza: V opisih aktivnosti, ki jih učitelji izvajajo za razvijanje čustvene inteligentnosti, se 
razlikujejo glede na število let poučevanja. 
 
Tabela 17: Opisi aktivnosti za razvijanje čustvene inteligentnosti, ki jih izvajajo oz. 
organizirajo učitelji pri pouku glede na število let poučevanja. 
 Učiteljev opis primera aktivnosti za razvijanje čustvene 
inteligentnosti 
Skupaj 














f 8 3 3 0 14 
f (%) 57,1 % 21,4 % 21,4 % 0,0 % 100,0 % 
7–18 
let 
f 5 5 6 1 17 
f (%) 29,4 % 29,4 % 35,3 % 5,9 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 9 3 3 1 16 
f (%) 56,2 % 18,8 % 18,8 % 6,2 % 100,0 % 
Skupaj 
f 22 11 12 2 47 
f (%) 46,8 % 23,4 % 25,5 % 4,3 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik nisem upoštevala kategorije drugo. 
Vrednost 2î = 4,676 (g = 6; α = 0,586) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med opisi aktivnosti za razvijanje čustvene inteligentnosti in 
številom let poučevanja učiteljev v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji, ki poučujejo od 7 do 18 let, je več (35,3 %) takih, ki pravijo, da razvijajo 
čustveno inteligentnost z razvijanjem socialnih spretnosti in komunikacije. Med učitelji, ki 
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poučujejo od 7 do 18 let, pa je manj (29,4 %) takih, ki kot aktivnost za razvoj čustvene 
inteligentnosti uporabljajo pogovor, v primerjavi z drugimi. Problem vidim v tem, da večina 
učiteljev daje zelo splošne odgovore. 
 
Hipoteza: V opisih aktivnosti, ki jih učitelji izvajajo za razvijanje čustvene inteligentnosti, se 
razlikujejo glede na triado, v kateri poučujejo. 
 
Tabela 18: Opisi aktivnosti za razvijanje čustvene inteligentnosti, ki so jih podali učitelji 
druge in tretje triade. 
 Učiteljev opis primera aktivnosti za razvijanje čustvene 
inteligentnosti 
Skupaj 












f 9 5 5 0 19 
f 
(%) 
47,4 % 26,3 % 26,3 % 0,0 % 100,0 % 
3. 
f 12 6 7 2 27 
f 
(%) 
44,4 % 22,2 % 25,9 % 7,4 % 100,0 % 
Skupaj 
f 21 11 12 2 46 
f 
(%) 
45,7 % 23,9 % 26,1 % 4,3 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik nisem upoštevala kategorije drugo. 
Vrednost 2î = 2,230 (g = 3; α= 0,526) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med opisi aktivnosti za razvijanje čustvene inteligentnosti in triado, 
v kateri učitelji poučujejo, v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Pri učiteljih obeh triad je izrazito najbolj pogosta aktivnost pogovor. Med učitelji druge triade 
je v primerjavi z učitelji tretje triade več takih, ki pravijo, da razvijajo čustveno inteligentnost 




Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o njihovih opisih aktivnosti, ki jih izvajajo za 
razvijanje čustvene inteligentnosti glede na število let poučevanja in glede na triado, ne 
razlikujejo. Najpogosteje učitelji menijo, da kot najpogostejšo aktivnost uporabljajo pogovor. 
 
8.5 KLJUČNA OSEBNOSTNA LASTNOST UČITELJA 
 
Zanimalo me je, katera je po mnenju učiteljev in učencev tista lastnost, ki jo mora imeti 
učitelj, da lahko razvija čustveno inteligentnost pri učencih. Lastnosti učiteljev, ki so jih 
navedli učitelji in učenci, sem razvrstila po enakem pomenu in oblikovala sedem kategorij. Pri 
odgovorih, kjer je bilo navedenih več lastnosti, sem upoštevala le prvo napisano. Zanimalo 
me je tudi, če obstajajo razlike v lastnostih, ki so jih navajali učitelji in učenci. Že pri opisu 
kategorij navajam lastnosti učiteljev, ki so jih navajali eni in drugi. 
 
1. Odprtost in pripravljenost poslušati 
V prvo kategorijo sodijo lastnosti, ki se nanašajo na odprtost in pripravljenost poslušati 
učence. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
Učitelji: 
»posluh za druge«; »biti pripravljen poslušati in upoštevati mnenja«; »mora biti odprt, 
komunikativen ter znati prisluhniti«. 
 
2. Empatija, razumevanje in čustvena inteligentnost 
Sem spadajo odgovori, ki se nanašajo na lastnosti, kot so empatija, razumevanje drugih in 
čustveno inteligentnost. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
Učitelji: 




3. Prijaznost, potrpežljivost, mirnost 
V tretjo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, ki poudarjajo predvsem 
prijaznost, potrpežljivost in mirnost učitelja kot tiste lastnosti, ki naj bi jih imel učitelj, da bi 





»prijazen; »umirjenost, prijaznost«; »potrpežljivost«; »čustvena stabilnost«. 
Učenci: 
»prijaznost«; »potrpežljivost«; »miren«. 
 
4. Zabavnost in smisel za humor 
V četrto kategorijo sem uvrstila tiste odgovore, kjer učitelji in učenci poudarjajo predvsem 
humor in zabavnost. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učenci: 
»zabaven/smisel za humor«. 
 
5. Optimizem ali sreča 
V peto kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer je najbolj izražen pozitiven, optimističen odnos 
do življenja in učencev ter sreča učitelja. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»pozitiven odnos«; »optimizem«; 
– učenci: 
»srečen/mora biti srečen«. 
 
6. Moralno-etične lastnosti 
V šesto kategorijo sem uvrstila lastnosti, ki imajo moralno-etično noto; na primer spoštovanje, 
poštenost, iskrenost. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»spoštovanje«; »spoštljiv odnos do učencev«; »spoštljivost in sprejemanje notranjega sveta 





V sedmo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki jih nisem uspela smiselno uvrstiti v nobeno 
drugo kategorijo: 
– učitelji: 




»teamwork«; »normalnost ( f= 3)«; »radodarnost, nevtralnost«; »radodarnost«; »nevtralen«; 
normalen«; »timski«; »radodaren (f =2)«; »ne vem«. 
 
Učitelja, ki sta odgovorila pod kategorijo drugo, sta bilo dva, učencev pa je bilo 12. Pri 
ugotavljanju razlik kategorije drugo nisem upoštevala. 
 
Hipoteza: V navajanju ključne osebnostne lastnosti, ki jo mora imeti učitelj za razvijanje 
čustvene inteligentnosti učencev, obstajajo razlike med učitelji in učenci. 
 
Tabela 19: Odgovori učiteljev in učencev o ključni osebnostni lastnosti, ki jo mora po 
njihovem mnenju imeti učitelj za razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih. 
 Ključna osebnostna lastnost, ki naj bo jo imel učitelj za čim bolj 





















f 4 33 10 0 3 8 58 
f 
(%) 
6,9 % 56,9 % 17,2 % 0,0 % 5,2 % 13,8 % 100,0 % 
Učenci 
f 1 39 123 12 1 14 190 
f 
(%) 
0,5 % 20,5 % 64,7 % 6,3 % 0,5 % 7,4 % 100,0 % 
Skupaj 
f 5 72 133 12 4 22 248 
f 
(%) 
2,0 % 29,0 % 53,6 % 4,8 % 1,6 % 8,9 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 61,140 (g = 5; α = 0,000) je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se odgovori med učitelji in učenci glede ključne osebnostne lastnosti, ki jo 
mora imeti učitelj, v osnovni množici razlikujejo. 
 
Med učitelji je v primerjavi z učenci več takih, ki izpostavljajo empatijo, razumevanje in 
čustveno inteligentnost (56,9 % : 20,5 %) ter odprtost in pripravljenost poslušati (6,9 % : 0,5 
%). Bolj pogosto navajajo tudi moralno etične lastnosti (13,8 % : 7,4 %), pa optimizem in 
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srečo. Faranda in Clark (v Bardorfer 2013, str. 109) kot pomembno pedagoško odličnost 
navajata »medsebojno spoštovanje, vzajemno zaupanje, odsotnost žalitev in posmehovanja s 
strani učitelja«. V primerjavi z učitelji pa je več učencev navajalo prijaznost, potrpežljivost in 
mirnost (64,7 % : 17,2 %). Učenci cenijo prijaznega, dostopnega učitelja, kar se sklada z 
rezultati raziskave. Odgovora zabavnost in smisel za humor za razliko od učencev ni navedel 
nihče od učiteljev (6,3 % : 0 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev in učencev o ključni osebnosti lastnosti, ki jo 
mora imeti učitelj za razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih, razlikujejo, saj učitelji 
poudarjajo lastnosti, kot so: empatija, razumevanje in čustvena inteligentnost, učenci pa 
prijaznost, potrpežljivost in mirnost. Učenci od učiteljev najverjetneje pričakujejo pristop, ki 
se odraža v prijaznosti in potrpežljivosti učitelja, saj oboje doprinese k sproščenosti in 
pomirjenosti učencev, kar zagotovo vpliva na kvaliteto dela pri pouku. 
 
8.6 VEDENJE UČITELJEV V KONFLIKTNIH SITUACIJAH 
 
Učitelje in učence sem vprašala, kako učitelji po navadi odreagirajo, kadar se v razredu 
pojavijo težave v komunikaciji med učenci. Kaj naredijo v primeru, ko pride do besednega 
konflikta, preglasne debate, žaljenja med učenci. Odgovore učiteljev in učencev sem 
razvrstila po podobnosti in oblikovala osem kategorij. Ob kategorijah predstavljam odgovore 
učencev in učiteljev: 
 
1. Učitelj odreagira z žaljenjem, kritiziranjem, kričanjem 
V prvo kategorijo so uvrščeni opisi, v katerih so izpostavili poleg kričanja in povzdignjenega 




»začnejo kričat, ne poslušajo nas, zastopajo samo svoje mnenje in ne sprejmemo drugega 
(niti dovolijo ne), želijo imeti vedno zadnjo besedo. Grozijo«; »reagirajo napadalno«; »nas 




2. Učitelj odreagira z kaznovanjem 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki izražajo različne vrste kaznovanja. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učenci: 
»delijo kazni«; »da ti kazensko nalogo«; »dajo ti kazensko nalogo, pove staršem, se pogovori 
z razredničarko«; »seminarska naloga«; »nam da kazen«. 
 
3. Učitelj ne naredi ničesar 
V tretjo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki vsebujejo distanciranje od situacije: da učitelj ne 
odreagira na situacijo, ne naredi ničesar ali izpostavi, da to ni njihov problem. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učenci: 
»se sploh ne zavzamejo za to«; »ne nardijo«; »vseeno jim je«; »ponavadi nam povedo, da ni 
to njihov problem, ampak naš in naj to sami rešimo«; »jim sploh ni mar in se sploh ne 
zmenijo za spore v razredu«. 
 
4. Preloži problem na nekoga drugega (pošlje iz razreda k ravnatelju, mediatorju, 
svetovalni delavki, pedagoginji) 
V četrto kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer so učitelji in učenci poudarjali predvsem 
pošiljanje iz razreda k ravnatelju, mediatorju, svetovalni delavki, pedagoginji; se pravi, da 
učitelji problema ne rešujejo, ampak problem preložijo na nekoga drugega. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»mediacija«; obvestim starše, učence vključim k mediaciji«; 
– učenci: 
»pokliče mediatorja v razred, da se pogovori z učencema«; »povejo razredničarki, pošljejo 
svetovalni delavki«; »naredijo red, jih pošljejo k ravnateljici, psihologinji ‒ kjer lahko dobijo 
tudi opomin«. 
 
5. Učitelj reši problem 
V peto kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, kjer je izpostavljeno, da učitelj 





»takoj na začetku to prekinem«; »učence seznanim z njihovim neprimernim vedenjem in 
možnostmi, kako bi lahko komunikacijo izvajali na primernejši način«; »opozorilo in predlog, 
kako rešiti problem«; 
– učenci: 
»učitelj skuša rešit spor med učencema«; »prosi, da se umirijo, poskuša preprečit prepir in 
poskuša nadaljevati s poukom«. 
 
6. Reševanje težav na miren način s pogovorom 
V šesto kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, ki poudarjajo reševanje težav 
na umirjen način in s pogovorom. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»soočim se s težavami, tako da se pogovorimo s učenci.«; »uporabim individualni razgovor«; 
– učenci: 
»nas pomiri in se pogovori z nami.«; »s pogovorom.«; »večina učiteljev je mirnih in poskusijo 
rešit konflikte med učenci, se pogovori z njimi«; nas ločijo in se pogovorijo z nami«. 
 
7. Učenci s pomočjo učitelja sami rešijo problem 
V sedmo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, kjer je izpostavljeno, da 
učenci s pomočjo učitelja sami rešijo problem. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, 
so: 
– učitelji: 
 »z učenci, ki so v konfliktu, se najprej pogovorim na samem, da povedo, kdo je komu kaj 
rekel, (iskrenost) in potem jih vprašam, kako bi oni rešili problem, jih poslušam, usmerjam.«; 
»potrudim se voditi pogovor in usmerjati učence k temu, da sami rešijo konflikt«; »usmerim 
jih, da sami poiščejo, predlagajo rešitev«; »sem mediatorka, zato vem da prava beseda pravo 
mesto najde in to vedo tudi moji učenci«; 
– učenci: 
»se z nami pogovori, pusti, da težavo sami rešimo, to pove razredničarki, ta pa se potem 





V osmo kategorijo sem uvrstila nejasne odgovore, ki jih ne morem smiselno umestiti v 
nobeno drugo kategorijo. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»skušam jim dopovedati, da je najpomembneje, da smo zdravi in da ni vojne«; 
– učenci: 
»ponarejeno začudenje«; »besedni konflikti, debate«; »besedni konflikt«; »različno«; 
»konflikt«; »pravičnost«; »preglasne debate«. 
 
Hipoteza: Učitelji in učenci se razlikujejo v mnenju o tem, kako po navadi odreagirajo 
učitelji, kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju, vedenju med učenci (besedni 
konflikti, preglasne debate, žaljenje …). 
 
Tabela 20: Odgovori učiteljev in učencev o reakcijah učiteljev, ko se v razredu pojavijo 
težave v komuniciranju med učenci. 
 
Opisi učiteljeve reakcije ob težavah v komunikaciji med učenci, ki se 


























f 1 0 0 1 9 35 13 59 
f (%) 1,7 % 0,0 % 0,0 % 1,7 % 15,3 % 59,3 % 22,0 % 100,0 % 
Učenci 
f 67 33 3 18 23 45 6 195 
f (%) 34,4 % 16,9 % 1,5 % 9,2 % 11,8 % 23,1 % 3,1 % 100,0 % 
Skupaj 
f 68 33 3 19 32 80 19 254 
f (%) 26,8 % 13,0 % 1,2 % 7,5 % 12,6 % 31,5 % 7,5 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik nisem upoštevala kategorije drugo. 
Vrednost 2î = 85,714 (g = 6; α = 0,000) je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se odgovori med učitelji in učenci glede mnenja o tem, kako po navadi 
odreagirajo učitelji, kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju in vedenju med 




Med učenci je v primerjavi z učitelji več takih, ki menijo, da učitelji odreagirajo z žaljenjem, 
kritiziranjem ali kričanjem (34,4 % : 1,7 %). Predvidevam, da do takšnih razlik v odgovoru 
prihaja, ker učitelji podzavestno odreagirajo s kričanjem, povzdignjenim glasom, čeprav se 
zavedajo, da takšen odziv ni najprimernejši. Prav tako v primerjavi z učitelji več učencev 
navaja, da učitelji reagirajo tako, da jih kaznujejo, jim dajo seminarsko nalogo ali dodatno 
nalogo (16,9 % : 0 %), in tako, da preložijo problem na nekoga drugega (9,2 % : 1,7 %). Med 
učitelji pa je v primerjavi z učenci veliko več takšnih, ki so odgovorili, da rešujejo težave na 
miren način, s pogovorom (kar je zelo splošen odgovor, saj iz tega ne moremo razbrati 
kvalitete teh pogovorov) (59,3 % : 23,1 %), in tako, da učenci z njihovo pomočjo sami rešijo 
problem, kar pa učenci ne opažajo (22 % : 3,1 %). Ti rezultati kažejo, da učenci ravnanje 
učiteljev vidijo popolnoma drugače, kot učitelji sami. Le eden izmed učiteljev (1,7 %) je 
odgovoril, da odreagira s kričanjem, kar spada pod kategorijo odreagira s žaljenjem, 
kritiziranjem in kričanjem, ter nobeden, da ne naredi ničesar, kar je razumljivo, saj takšen 
način ni sprejemljiv in so verjetno zato odgovarjali tako, kot se od njih pričakuje. Učenci pa 
teh odgovorov niso izključevali, saj je takšno reakcijo navedlo 34,4 % učencev. Rapuš (2010 
v Šimonka in Košir, 2014, str. 42) poudarja, da je pri reševanju disciplinskih problemov, s 
katerimi se soočajo učitelji, treba vzpostaviti sodelovalni pristop. Sodelovalni pristop namreč 
omogoča izražanje mnenja vsakega posameznika, dogovarjanje, aktivacijo in motivacijo 
posameznika. To prispeva k večjemu razvoju samodiscipline, kar lahko v veliki meri 
razbremeni učitelje. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev in učencev o tem, kako po navadi odreagirajo 
učitelji, kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju med učenci, razlikujejo, saj 
učitelji poudarjajo, da rešujejo težave na miren način, s pogovorom, učenci pa opažajo, da 




Hipoteza: V odgovorih učiteljev o tem, kako po navadi odreagirajo, kadar se v razredu 
pojavijo težave v komuniciranju med učenci, obstajajo razlike glede na število let poučevanja. 
 
Tabela 21: Odgovori učiteljev o reakcijah učiteljev, kadar se v razredu pojavijo težave v 
komuniciranju med učenci glede na število let poučevanja. 
 
Opisi učiteljeve reakcije ob težavah v komunikaciji med 
























f 0 0 5 7 6 18 
f (%) 0,0 % 0,0 % 27,8 % 38,9 % 33,3 % 100,0 % 
7–18 let 
f 1 1 3 14 3 22 
f (%) 4,5 % 4,5 % 13,6 % 63,6 % 13,6 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 0 0 1 14 4 19 
f (%) 0,0 % 0,0 % 5,3 % 73,7 % 21,1 % 100,0 % 
Skupaj 
f 1 1 9 35 13 59 
f (%) 1,7 % 1,7 % 15,3 % 59,3 % 22,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 10,988 (g = 8; α = 0,202) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med reakcijami učiteljev, ko se v razredu pojavijo težave v 
komuniciranju med učenci, in številom let poučevanja učiteljev v osnovni množici ne morem 
trditi ničesar. 
 
Med učitelji z najmanj delovne dobe je več takšnih (27,8 %), ki so odgovorili, da rešijo 
problem sami v primerjavi z učitelji, ki imajo več delovne dobe. Med učitelji z delovno dobo 
od 7 do 18 let in nad 19 let je več takih, ki pravijo, da rešujejo težave na miren način, s 
pogovorom v primerjavi z učitelji, ki poučujejo od 0 do 6 let (63,6 % : 73,7 % : 38,9 %). Med 
učitelji, ki imajo najmanj delovne dobe, pa je v primerjavi z učitelji z največ delovne dobe več 




Hipoteza: V odgovorih učiteljev o tem, kako po navadi odreagirajo, ko se v razredu pojavijo 
težave v komuniciranju med učenci, obstajajo razlike glede na triado, v kateri poučujejo. 
 
Tabela 22: Odgovori učiteljev druge in tretje triade o reakcijah učiteljev, ko se v razredu 
pojavijo težave v komuniciranju med učenci. 
 Opisi učiteljeve reakcije ob težavah v komunikaciji med učenci, ki 






















f 0 1 2 11 7 21 
f (%) 0,0 % 4,8 % 9,5 % 52,4 % 33,3 % 100,0 % 
3. 
f 1 0 6 24 6 37 
f (%) 2,7 % 0,0 % 16,2 % 64,9 % 16,2 % 100,0 % 
Skupaj 
f 1 1 8 35 13 58 
f (%) 1,7 % 1,7 % 13,8 % 60,3 % 22,4 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 5,417 (g = 4; α = 0,247) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med reakcijami učiteljev, ko se v razredu pojavijo težave v 
komuniciranju med učenci, in triado, v kateri učitelji poučujejo, v osnovni množici ne morem 
trditi ničesar. 
 
Med učitelji tretje triade je več takih, ki rešujejo težave na miren način, s pogovorom v 
primerjavi z učitelji druge triade (64,9 % : 52,4 %), in več takih, ki pravijo, da učitelj sam reši 
problem (16,2 % : 9,5 %). Med učitelji druge triade pa je več takih, ki učence vodijo, da z 
njihovo pomočjo sami rešijo problem v primerjavi z učitelji tretje triade (33,3 % : 16,2 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o tem, kako po navadi odreagirajo učitelji, 
kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju med učenci glede na številom let 
poučevanja in glede na triado, ne razlikujejo, saj učitelji najpogosteje poudarjajo, da rešujejo 




Nadalje sem učitelje in učence vprašala tudi, kako se učitelji najpogosteje odzovejo, ko jih 
učenci razjezijo, ter njihove odgovore o najpogostejši reakciji, ko jih učenci razjezijo, 
razvrstila v osem kategorij. 
 
1. Kazen, grožnje 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, ki poudarjajo predvsem to, da 
se učitelji, kadar jih učenec razjezi, odzovejo s kaznovanjem. Tako da dajo učencem dodatno 
nalogo, spis, jih presedejo, pokličejo starše ali se odzovejo celo s fizičnim nasiljem. Nekateri 
pri tem izpostavijo tudi grožnje. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»dodatna domača naloga, spis o obnašanju v šoli«; »nazadnje sem učencu za kazen dala za 
nalogo pisanje spisa«; »povem jim, da takšno ravnanje ni sprejemljivo in da se bom o tem 
pogovorila z njihovo razredničarko«; »odreagiram tako, da prej odstranim učenca, ki moti ali 
odklanja delo«; 
– učenci: 
»pokličejo domov«; »dajo več naloge ali vprašajo za oceno«; »ga kregajo in mu dajo kazen«; 
»učenca vpraša za oceno, mu da referat«; »dajejo podpise domov, rečejo, da bojo povedali 
staršem«; »udari po mizi in te udari«; »nas za ušesa«. 
 
2. Povzdignjen glas, kričanje, neprijaznost 
V to kategorijo sem uvrstila odgovore, ki izražajo reakcije, kot so povzdignjen glas, kričanje 
ali neprijaznost do učencev. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»povzdignem glas«; »s povzdignjenim glasom, v razredu je bila skoraj anarhija«; 
»povzdignem glas da me slišijo in vprašam, kako bi reagirali če bi jaz kaj takega storila ali 
rekla«; »bes, jeza, izbruh«; »povzdignem glas ali pa celo udarim po mizi in tako dam 
učencem vedeti, da je bilo njihovo dejanje daleč od želenega«; 
– učenci: 




3. Pošlje iz razreda 
V tretjo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, ki poudarjajo predvsem to, da 
učitelji, kadar jih učenec razjezi, pošljejo učenca iz razreda. Primeri odgovorov, uvrščenih v 
to kategorijo, so: 
– učenci: 
»pošljejo nas iz razreda«; »pošlje iz razreda ali pa v svetovalno službo«; »jih pošlje iz 
razreda«; »jih pošljejo k ravnatelju«. 
 
4. Izogibanje situaciji in užaljenost 
V četrto kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, ki poudarjajo predvsem to, da 
se učitelji, kadar jih učenec razjezi, odzovejo tako, da se izognejo reševanju težav. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učenci: 
»večina ne naredi nič«; »večina se ne zanima za razloge, ki jih ima učenec da je storil 
določeno stvar, temveč so užaljeni in osredotočeni nase«. 
 
5. Odmik od situacije z namenom pogovora, iskanja rešitev 
V peto kategorijo sodijo odgovori, ki se nanašajo na to, da se učitelj sicer v prvem trenutku 
odmakne od situacije, ampak z namenom pogovora in iskanja rešitev. Primeri odgovorov, 
uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»najprej globoko vdihnem, nato vprašam, kaj to pomeni (npr. če so kaj storili) in prosim za 
pojasnilo«; »zelo se trudim, da s posamezniki, ki me razjezijo med uro, ne urejam to med uro, 
ker to je najin problem, ne problem cele skupine ‒ pogovor po uri minuto ali dve in že gre 
bolje; zelo grdo je etiketirati učenca pred razredom, ker se potem lahko še bolj nesramno 
vede, če se pogovoriš na štiri oči in poveš svoja pričakovanja in mu dovoliš, da on pove svoja 




6. Izražanje lastnih čustev 
V to kategorijo sem uvrstila odgovore, iz katerih je moč razbrati, da učitelji na konstruktiven 
način sporočajo učencem, kako se počutijo; torej se jedro odgovora navezuje na čustva 
učitelja. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»jim na primeren način pokažem, da nisem vesela. največkrat jim vse razložim s pogovorom«; 
»svoje občutke jim odkrito opišem in dam možnost, da se na njih odzovejo«; »poskušam ostati 
mirna, velikokrat pa pokažem tudi svoja čustva (užaljenost, prizadetost...)«; »uporabljam 
metodo Janija Prgića: "možgani"; pojasnim jim, kako se počutim, vidijo, da zapustim 
situacijo (npr. grem iz razreda in umirjena čez minuto stopim nazaj, se o tem pogovorimo)«. 
 
7. Mirno in s pogovorom 
V sedmo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev in učencev, ki poudarjajo predvsem miren 
odziv in pogovor kot način reševanja problemov. Primeri odgovorov, uvrščenih v to 
kategorijo, so: 
– učitelji: 
»mirno odreagiram in opravim razgovor«; »pogovorim se, kako se je potrebno obnašati«; »s 
pogovorom poskušamo najti rešitve«; 
– učenci: 




V zadnjo kategorijo sem uvrstila tiste odgovore, ki jih ne morem smiselno umestiti v nobeno 
drugo kategorijo. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»me zlepa ne znervirajo«; »zavedam se, da je edini človek na svetu, ki me lahko razjezi ‒ jaz 






Hipoteza: Učitelji in učenci se razlikujejo v odgovorih glede učiteljevih reakcij v situacijah, 
ko jih učenci razjezijo. 
 
Tabela 23: Odgovori učiteljev in učencev o tem, kako se učitelji najpogosteje odzovejo, 
kadar jih učenci razjezijo. 
























f 6 11 1 0 23 5 11 57 
f (%) 10,5 % 19,3 % 1,8 % 0,0 % 40,4 % 8,8 % 19,3 % 100,0 % 
Učenci 
f 69 66 35 14 14 0 3 201 
f (%) 34,3 % 32,8 % 17,4 % 7,0 % 7,0 % 0,0 % 1,5 % 100,0 % 
Skupaj 
f 75 77 36 14 37 5 14 258 
f% 29,1 % 29,8 % 14,0 % 5,4 % 14,3 % 1,9 % 5,4 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 94,749 (g = 6; α = 0,000) je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. 
Dokazali smo, da se odgovori učiteljev in učencev o reakcijah učiteljev v situacijah, ko jih 
učenci razjezijo, v osnovni množici razlikujejo. 
 
Iz rezultatov ugotavljamo, da prihaja do razlik med učitelji in učenci v vseh kategorijah 
odgovorov. Med učenci je v primerjavi z učitelji največ takih, ki so odgovorili, da učitelji 
reagirajo s kaznijo in grožnjami (34,3 % : 10,5 %), s povzdignjenim glasom, kričanjem in 
neprijaznostjo (32,8 % : 19,3 %), pošiljanjem iz razreda (17,4 % : 1,8 %) ter z izogibanjem 
situaciji (7 % : 0 %). Med učitelji pa je v primerjavi z učenci več takih, ki so odgovorili, da se 
odmaknejo iz situacije z namenom, da se pogovorijo in poiščejo rešitve (8,8 % : 0 %), z 
izražanjem lastnih čustev (19,3 % : 1,5 %,) ter mirno s pogovorom (40,4 % : 7 %). Pri tem 
vprašanju se sprašujem, ali so bili učitelji pri odgovorih odkriti ali so odgovarjali tako, kot je 
od njih pričakovano, kajti rezultati raziskave so pokazali, da so učitelji opisovali pozitivne 
odzive, učenci pa situacije z najslabšimi odzivi učiteljev. Esih (2009, str. 38) poudarja, da si 
vsak učitelj izbere način reagiranja, ki se mu zdi najustreznejši. »Tako je učiteljev odziv ob 
jezi neposredno povezan z razvitostjo emocionalne inteligentnosti pri učitelju samem.« (prav 
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tam) Iz opisov učencev se kaže, da imajo učitelji težave z nadzorom in uravnavanjem lastnih 
čustev. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev in učencev o tem, kako učitelji reagirajo v 
situacijah, ko jih učenci razjezijo, razlikujejo, saj učitelji poudarjajo, da odreagirajo mirno in s 
pogovorom, učenci pa opažajo, da učitelji reagirajo z grožnjami ali tako, da jim dajo kazen. 
 
Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v svojih opisih odzivov v situacijah, ko jih učenci razjezijo, 
glede na število let poučevanja. 
 
Tabela 24: Odgovori učiteljev o tem, kako se najpogosteje odzovejo, kadar jih učenci 
razjezijo glede na število let poučevanja 
 






















f 3 4 0 7 2 2 18 
f (%) 16,7 % 22,2 % 0,0 % 38,9 % 11,1 % 11,1 % 100,0 % 
7–18 let 
f 3 2 0 11 0 6 22 
f (%) 13,6 % 9,1 % 0,0 % 50,0 % 0,0 % 27,3 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 0 5 1 5 3 3 17 
f (%) 0,0 % 29,4 % 5,9 % 29,4 % 17,6 % 17,6 % 100,0 % 
Skupaj 
f 6 11 1 23 5 11 57 
f (%) 10,5 % 19,3 % 1,8 % 40,4 % 8,8 % 19,3 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 16,645 (g = 10; α = 0,083) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med odzivi učiteljev, ko jih učenci razjezijo, in številom let 
poučevanja v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji z največ leti poučevanja je v primerjavi s tistimi, ki poučujejo od 7 do 18 let več 
takšnih, ki odreagirajo s povzdignjenim glasom, kričanjem in neprijaznostjo (29,4 % : 9,1 %). 
Med učitelji, ki poučujejo od 7 do 18 let pa je v primerjavi z ostalimi več takih, ki odreagirajo 
tako, da izražajo svoja čustva (22,7 %) ter mirno s pogovorom (50 %). 
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Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v svojih opisih odzivov v situacijah, ko jih učenci razjezijo 
glede na triado, v kateri poučujejo. 
 
Tabela 25: Odgovori učiteljev druge in tretje triade o tem, kako se učitelji najpogosteje 
odzovejo, kadar jih učenci razjezijo. 






















f 3 2 0 8 1 6 20 
f (%) 15,0 % 10,0 % 0,0 % 40,0 % 5,0 % 30,0 % 100,0 % 
3. 
F 3 9 1 14 4 5 36 
f (%) 8,3 % 25,0 % 2,8 % 38,9 % 11,1 % 13,9 % 100,0 % 
Skupaj 
f 6 11 1 22 5 11 56 
f (%) 10,7 % 19,6 % 1,8 % 39,3 % 8,9 % 19,6 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 5,244 (g = 5; α = 0,387) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med odzivi učiteljev, ko jih učenci razjezijo, in triado, v kateri 
učitelji poučujejo, v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji druge triade je več takih, ki reagirajo s kaznijo in grožnjami v primerjavi z 
učitelji tretje triade (15 % : 8,3 %), in več takih, ki izražajo lastna čustva (30 % : 13,9 %). 
Med učitelji tretje triade pa je v primerjavi z učitelji druge triade več takih, ki povzdignejo 
glas, zakričijo ali so neprijazni (25 % : 10 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o tem, kako učitelji reagirajo v situacijah, ko jih 
učenci razjezijo glede na število let poučevanja in glede na triado, ne razlikujejo. 
Najpogosteje učitelji utemeljujejo, da rešujejo mirno in s pogovorom. 
 
Hipoteza: Učenci šestih in devetih razredov se razlikujejo v odgovorih glede učiteljevih 




Tabela 26: Odgovori učencev šestih in devetih razredov o tem, kako se učitelji najpogosteje 
odzovejo, kadar jih učenci razjezijo. 


















f 38 29 27 3 5 1 103 
f (%) 36,9 % 28,2 % 26,2 % 2,9 % 4,9 % 1,0 % 100,0 % 
9. 
f 31 37 8 11 9 2 98 
f (%) 31,6 % 37,8 % 8,2 % 11,2 % 9,2 % 2,0 % 100,0 % 
Skupaj 
f 69 66 35 14 14 3 201 
f (%) 34,3 % 32,8 % 17,4 % 7,0 % 7,0 % 1,5 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 18,810 (g = 5; α = 0,002) je statistično pomembna na ravni α = 0,002. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 0,2 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
se v osnovni množici odgovori učencev šestih in devetih razredov o tem, kako se učitelji 
najpogosteje odzovejo, kadar jih učenci razjezijo, razlikujejo. 
 
Med učenci devetih razredov je v primerjavi z učenci šestih razredov več takih, ki so 
odgovorili, da učitelj reagira s povzdignjenim glasom, kričanjem ali neprijaznostjo (37,8 % : 
28,2 %) in z izogibanjem situaciji ali užaljenostjo (11,2 % : 2,9 %). Med učenci šestih 
razredov pa je v primerjavi z učenci devetih razredov več takih, ki so odgovorili, da učitelji 
reagirajo tako, da jih pošljejo iz razreda (26,2 % : 8,2 %). Sklepam, da učitelji mlajše učence 
pošljejo iz razreda zato, ker zanje to predstavlja kazen, starejši učenci pa bi to dojemali kot 
nagrado, zato jih učitelji poskusijo umiriti s tem, da povzdignejo glas oz. zakričijo. Očitno je 
praksa pokazala, da takšen način pri starejših bolj zaleže. Nobeden od načinov pa ni v redu, 
saj bi lahko odreagirali primerneje. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učencev šestih in devetih razredov o tem, kako učitelji 
reagirajo v situacijah, ko jih učenci razjezijo, razlikujejo, saj učenci šestih razredov pravijo, da 
učitelji reagirajo s kaznijo in grožnjami, učenci devetih razredov pa opažajo, da učitelji 




8.7 VZPOSTAVITEV SPODBUDNE UČNE KLIME 
 
Učitelje in učence sem vprašala, kaj učitelji najpogosteje naredijo za vzpostavitev spodbudne 
učne klime v razredu. Odgovore učiteljev in učencev sem razvrstila po enakem pomenu in 
oblikovala devet kategorij. 
 
1. Z uravnavanjem lastnih čustev 
V prvo kategorijo sem umestila odgovore, ki se nanašajo na uravnavanje lastnih čustev. 
Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»pomembno je, s kakšnim čustvom vstopi učitelj v učilnico, s kakšno energijo. Treba se je 
zavedati svojega razpoloženja in svojih čustev. S svojim razpoloženjem lahko tudi vplivamo 
na spodbudno klimo«; »do učencev sem poštena, dosledna«; «pokažem tudi svoja čustva in se 




2. S prijaznostjo, pohvalo in spodbujanjem 
V drugo kategorijo sodijo verbalne spodbude, pohvale in prijaznost učiteljev. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»spodbudne besede, debate«; »spodbujam vsakega posameznika.«; »motiviram učence za 
delo na različne načine«; 
– učenci: 
»pohvalijo razred«; »nas pohvalijo, so prijazni«; »pohvalijo nas«; »so prijazni«; »poslušajo 
učenčeva mnenja in pomagajo z nasveti«. 
 
3. Uporablja sredstva zunanje motivacije 
V tretjo kategorijo sodijo odgovori, ki se nanašajo na različne oblike zunanje motivacije 
(obljubi bonuse, nagrade), ki niso le verbalna pohvala, ampak gre za konkretne nagrade ali 
obljube ugodnosti. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 




»nas nagradi«; »nas podkupijo z oceno ali s čim pozitivnim, da dobimo večjo motivacijo za 
boljše opravljeno delo«; »obljubijo bonuse pri domačih nalogah«; »nas prej spusti«; »prej 
nas spustijo od ure«; »rečejo, da lahko gremo prej«. 
 
4. Z zračenjem prostora 
V to kategorijo sem uvrstila odgovore, iz katerih je razvidno, da je najpogostejša metoda za 
vzpostavitev spodbudne učne klime v razredu zračenje razreda in s tem zagotavljanje svežega 
zraka za boljše učenje. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učenci: 
»prezračijo razred«; »odpre okno«; »prezračijo«. 
 
5. Uporaba šale, humorja 
V peto kategorijo spadajo vse aktivnosti, pri katerih skušajo učitelji s humorjem vzpostaviti 
spodbudno učno klimo: povedo kakšno šalo ali na drug način vnašajo humor v pouk. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»šale«; »sem dobre volje, povem kakšno šalo«; 
– učenci: 
»se poveseli«; »humor«; »pove vic«. 
 
6. Naredi vsebino ure zanimivo in razumljivo 
V to kategorijo so zajeti odgovori, ki se nanašajo na popestritev vsebine učne ure ali načina 
dela učitelja; učitelji učno uro naredijo zanimivo in razumljivo. Primeri odgovorov, uvrščenih 
v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»povem kaj zanimivega, skratka poskušam pritegniti njihovo pozornost s kakšno zanimivo 
anekdoto«; »postavim izziv, povem zanimivost«; s pomočjo različnih pripomočkov za boljšo 
razumljivost«; 
– učenci: 
»da nam zanimivo predstavijo snov«; »delo naredi zanimivo«; »za snov uporabi kakšno 




7. Ne naredi ničesar 
V sedmo kategorijo sem uvrstila odgovore, iz katerih je razvidno, da učitelji za vzpostavitev 





»začnejo razlagati«; »čisto nič«; »nič«. 
 
8. Neustrezen odziv (grožnje, tišina) 
V to kategorijo sem uvrstila odgovore, ki sem jih poimenovala neustrezen odziv. Sem spadajo 
različne grožnje, ignoriranje problema – odgovore, iz katerih ni razvidno, da je namen tišine 
le pridobivanje pozornosti učencev. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učenci: 
»rečejo, da bodo spraševali«; »udarijo po mizi«; »rečejo, če boste glasni bomo pisali test«. 
 
9. Drugo 
V zadnjo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki jih nisem uspela smiselno uvrstiti v nobeno 
drugo kategorijo. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»pri svojem delu sem dosledna«; »učencem je treba dati vedeti, da se učiti in sodelovati pri 
pouku splača«; »na različne načine«; »različno, glede na stanje klime v razredu«; 
– učenci: 
»ne vem«;»govorijo bolj glasno«. 
 
Hipoteza: V odgovorih učiteljev in učencev o vzpostavljanju spodbudne učne klime v 




Tabela 27: Odgovori učiteljev in učencev o vzpostavljanju spodbudne učne klime v razredu. 
 




































f 5 12 10 1 10 17 0 0 55 
f 
(%) 
9,1 % 21,8 % 18,2 % 1,8 % 18,2 % 30,9 % 0,0 % 0,0 % 100,0 % 
Učenci 
f 4 25 25 18 44 61 14 8 199 
f 
(%) 
2,0 % 12,6 % 12,6 % 9,0 % 22,1 % 30,7 % 7,0 % 4,0 % 100,0 % 
Skupaj 
f 9 37 35 19 54 78 14 8 254 
f 
(%) 
3,5 % 14,6 % 13,8 % 7,5 % 21,3 % 30,7 % 5,5 % 3,1 % 100,0 % 
 
Pri ugotavljanju razlik nisem upoštevala kategorije drugo. 
Vrednost 2î = 23,177 (g = 7; α = 0,002) je statistično pomembna na ravni α = 0,002. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 0,2 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
se odgovori med učitelji in učenci glede opisa načinov, s katerimi učitelji vzpostavijo 
spodbudno učno klimo v razredu, v osnovni množici razlikujejo. 
 
Med učitelji je v primerjavi z učenci več takih, ki pravijo, da vzpostavijo spodbudno učno 
klimo z uravnavanjem lastnih čustev (9,1 % : 2 %), s prijaznostjo, pohvalo in spodbujanjem 
(21,8 % : 12,6 %) in z uporabo sredstev zunanje motivacije (18,2 % : 12,6 %). Opažamo, da 
kljub temu da učitelji mislijo, da učencem poklonijo dovolj pohval, učenci tega ne vidijo tako. 
Učitelji in učenci navajajo uporabo sredstev zunanje motivacije (nagrade, bonusi), kar menim, 
da ni najboljši način motivacije, saj deluje kratkotrajno v nasprotju s pohvalami, spodbudami, 
ki ustvarjajo notranjo, dolgotrajnejšo motivacijo. Med učenci pa je v primerjavi z učitelji več 
takih, ki so povedali, da učitelj vzpostavi spodbudno učno klimo v razredu z zračenjem 
prostora (9 % : 1,8 %) in da ne naredi ničesar (7 % : 0 %). Tako učitelji kot učenci se 
strinjajo, da naredijo učitelji za spodbudno učno klimo v razredu vsebino ure zanimivo, 
razumljivo (30,9 % : 30,7 %), kar je zelo dobro, saj učitelj, kadar uporablja novosti, poskrbi 
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za presenečenja, sooča učence z zanimivimi problemi, pridobi in vzdržuje pozornost učencev 
(Marentič-Požarnik 2008, str. 201). Učitelj s tem poveča pomembnost, če je znanje za učence 
uporabno, ga lahko povežejo z izkušnjami, interesi, osebnimi cilji iz vsakdanjega življenja in 
s pomočjo njih zadovoljijo potrebo po druženju, priznanju (prav tam). 
 
Prav tako pa se učitelji in učenci strinjajo, da učitelji vzpostavljajo spodbudno učno klimo v 
razredu z uporabo šale in humorja (18,2 % : 22,1 %), kar pomaga pri sprostitvi učencev in 
posledično k boljšemu sodelovanju pri uri, kar je dosti boljše kot samo zračenje prostora. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev in učencev o tem, kaj naredijo učitelji za 
vzpostavitev spodbudne učne klime v razredu, razlikujejo. 
 
Hipoteza: V odgovorih učiteljev o vzpostavljanju spodbudne učne klime v razredu obstajajo 
razlike glede na število let poučevanja. 
 
Tabela 28: Odgovori učiteljev o vzpostavljanju spodbudne učne klime v razredu glede na 
število let poučevanja. 
 
Opisi načinov, s katerimi učitelji vzpostavijo spodbudno učno 


























0 –6 let 
f 0 2 5 1 2 7 17 
f (%) 0,0 % 11,8 % 29,4 % 5,9 % 11,8 % 41,2 % 100,0 % 
7–18 let 
f 4 3 2 0 4 6 19 
f (%) 21,1 % 15,8 % 10,5 % 0,0 % 21,1 % 31,6 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 1 7 3 0 4 4 19 
f (%) 5,3 % 36,8 % 15,8 % 0,0 % 21,1 % 21,1 % 100,0 % 
Skupaj 
f 5 12 10 1 10 17 55 




Vrednost 2î = 14,479 (g = 10; α = 0,152) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med številom let poučevanja in načinom vzpostavljanja spodbudne 
učne klime v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji z najmanj delovnih izkušenj v primerjavi z drugimi učitelji je več takih, ki se 
poslužujejo sredstev zunanje motivacije v obliki bonusov in nagrad (29,4 %). Sklepam, da se 
metode bonusov in nagrad poslužujejo zaradi pomanjkanja izkušenj in zato, ker spada to med 
najobičajnejša sredstva zunanje motivacije, saj so ugotovili, da je pri učencih učinkovita, 
vendar pa takšna motivacija pogosto ni trajna, kajti če vir zunanje podkrepitve mine, 
dejavnost preneha (Marentič-Požarnik, 2000, str. 188). Med učitelji, ki poučujejo od 7 do 18 
let, je v primerjavi z drugimi učitelji več takih, ki vzpostavljajo spodbudno učno klimo z 
uravnavanjem svojih čustev (21,1 %). Med učitelji, ki poučujejo več od 7 let, v primerjavi z 
učitelji na začetku svoje poklicne poti je več takih, ki uporabljajo šalo in humor. Sklepam, da 
mladi manj uporabljajo šalo in humor, ker želijo s strožjim nastopom in disciplino zgraditi 
avtoriteto. Rezultati, dobljeni na vzorcu, kažejo, da s številom let poučevanja učitelji redkeje 
izpostavljajo kot način vzpostavljanja spodbudne učne klime zanimivost učnih ur. Sklepamo 





Hipoteza: V odgovorih učiteljev o vzpostavljanju spodbudne učne klime v razredu obstajajo 
razlike glede na triado, v kateri poučujejo. 
 
Tabela 29: Odgovori učiteljev druge in tretje triade o vzpostavljanju spodbudne učne klime v 
razredu. 
 Opisi načinov, s katerimi učitelji vzpostavijo spodbudno učno 


























f 2 5 3 0 4 6 20 
f (%) 10,0 % 25,0 % 15,0 % 0,0 % 20,0 % 30,0 % 100,0 % 
3. 
F 3 7 7 1 6 11 35 
f (%) 8,6 % 20,0 % 20,0 % 2,9 % 17,1 % 31,4 % 100,0 % 
Skupaj 
f 5 12 10 1 10 17 55 
f (%) 9,1 % 21,8 % 18,2 % 1,8 % 18,2 % 30,9 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 1,320 (g = 5; α = 0,933) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med tem, kaj učitelji najpogosteje naredijo za spodbudno učno 
klimo v razredu in triado, v kateri poučujejo, v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji druge triade je v primerjavi z učitelji tretje triade več takih, ki pravijo, da 
vzpostavijo spodbudno učno klimo v razredu s prijaznostjo, pohvalo in spodbujanjem (25 % : 
20 %). Med učitelji tretje triade pa je v primerjavi z učitelji druge triade več takih, ki 
uporabljajo sredstva zunanje motivacije, se pravi, s pomočjo nagrad ali obljubljenih bonusov 
(20 % : 15 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o tem, kaj naredijo učitelji za vzpostavitev 
spodbudne učne klime v razredu glede na številom let poučevanja in glede na triado, ne 
razlikujejo, saj učitelji najpogosteje utemeljujejo, da naredijo vsebino ure zanimivo in 
razumljivo. 
 
Hipoteza: V odgovorih učencev šestih in devetih razredov o načinih vzpostavitve spodbudne 
učne klime s strani učiteljev obstajajo razlike. 
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Tabela 30: Odgovori učencev šestih in devetih razredov o načinih vzpostavitve spodbudne 
učne klime. 
 





































f 0 16 13 9 24 35 2 3 102 
f 
(%) 
0,0 % 15,7 % 12,7 % 8,8 % 23,5 % 34,3 % 2,0 % 2,9 % 100,0 % 
9. 
f 4 9 12 9 20 26 12 5 97 
f 
(%) 
4,1 % 9,3 % 12,4 % 9,3 % 20,6 % 26,8 % 12,4 % 5,2 % 100,0 % 
Skupaj 
f 4 25 25 18 44 61 14 8 199 
f 
(%) 
2,0 % 12,6 % 12,6 % 9,0 % 22,1 % 30,7 % 7,0 % 4,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 17,573 (g = 7; α = 0,014) je statistično pomembna na ravni α = 0,014. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,4 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
se v osnovni množici odgovori učencev šestih in devetih razredov o tem, kaj učitelji naredijo 
za vzpostavitev spodbudne učne klime v razredu, razlikujejo. 
 
Največ učencev šestih in devetih razredov je odgovorilo, da učitelji za vzpostavitev 
spodbudne učne klime v razredu naredijo vsebino ure zanimivo in razumljivo, a to pogosteje 
izpostavijo učenci šestega razreda v primerjavi z učenci devetega razreda (34,3 % : 26,8 %). 
Veliko večji delež učencev devetega razreda izpostavi, da učitelji ne naredijo ničesar (12,2 % 
: 2 %); po drugi strani pa več učencev šestega razreda zapiše, da učitelji skušajo to narediti s 
prijaznostjo, pohvalo in spodbujanjem (15,7 % : 9, 3 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učencev šestih in devetih razredov o tem, kaj naredijo 




8.8 DOSEGLJIVOST UČITELJEV 
 
Zanimalo me je, ali so učitelji na voljo učencem za njihova vprašanja, morebitne težave ali 
dileme tudi izven pouka. Zato sem s pomočjo zaprtega vprašanja pridobila odgovore učiteljev 
in učencev. 
 
Hipoteza: V odgovorih učiteljev in učencev o učiteljevi dosegljivosti za vprašanja, morebitne 
težave ali dileme učencev tudi izven pouka (po pouku, med odmorom …) obstajajo razlike. 
 
Tabela 31: Odgovori učiteljev in učencev o tem, ali so učitelji učencem na voljo za njihova 
vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven pouka. 
 Odgovori učiteljev in učencev o učiteljevi 
dostopnosti za učenčeva vprašanja, morebitne težave 




f 58 2 60 
f (%) 96,7 % 3,3 % 100,0 % 
Učenci 
f 170 32 202 
f (%) 84,2 % 15,8 % 100,0 % 
Skupaj 
f 228 34 262 
f (%) 87,0 % 13,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 5,349 (g = 1; α = 0,021) je statistično pomembna na ravni α = 0,021. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 2,1 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
se odgovori učiteljev in učencev o dostopnosti učiteljev tudi izven pouka, v osnovni množici 
razlikujejo. 
 
Skoraj vsi učitelji so odgovorili, da so učencem na voljo za njihova vprašanja, morebitne 
težave ali dileme tudi izven šolskega pouka, medtem ko dva učitelja tega ne prakticirata. In 
svojega odgovora nista utemeljila. Med učitelji je torej v primerjavi z učenci več takih, ki 
pravijo, da so učencem na voljo tudi izven šolskega pouka (96,7 % : 84,2 %). Menim, da je 
danes dostopnost učiteljev izven šolskega pouka lažja zaradi uporabe interneta in elektronske 





Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev in učencev o učiteljevi dosegljivosti za 
vprašanja, morebitne težave in dileme učencev tudi izven šolskega pouka razlikujejo. 
 
Pokazalo se je, da je večina učiteljev dostopna učencem izven pouka tudi po mnenju samih 
učencev. Učitelje sem prosila, da so svoje odgovore o dostopnosti izven pouka utemeljili. 
Svoje odgovore sem razvrstila v naslednjih šest kategorij. 
 
1. Brez utemeljitve s poudarjanjem tega, da so dostopni 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, pri katerih učitelji poudarjajo, da so 
dostopni učencem, ne utemeljujejo pa tega, zakaj so dostopni. Primeri odgovorov, uvrščenih v 
to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»v odmorih, govorilnih urah za učence«; »govorilne ure za učence, pogovor med odmori, 
pred ali po pouku«; »zelo sem vesela, kadar me učenci obiščejo z vprašanji, k meni lahko 
pridejo kadarkoli«; »kdor me potrebuje, me lahko kontaktira preko e- učilnice ali e- mail 
pošte«. 
 
2. Zaradi boljših medosebnih odnosov in vzpostavljanja zaupanja, povezanosti 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki kot razlog, zakaj so na voljo učencem 
tudi izven šolskega pouk,a poudarjajo, da se s tem gradijo dobri odnosi, učenčevo zaupanje in 
boljša učna klima v razredu. V isto kategorijo sem dala tudi utemeljitve učiteljev, v katerih so 
izpostavljali vzpostavljanje občutka povezanosti in oporo učencem v njihovem osebnem 
razvoju. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»ker se mi zdi to potrebno za boljše medsebojne odnose«; »zato, ker s tem gradimo zaupanje, 
povezanost, jasno presojo in obvladovanje zunanjih pritiskov s tem pa večji osebni čvrstosti«; 
»ker je stik učitelj ‒ učenec pomemben«. 
 
3. Ker se učenci ne želijo izpostaviti 
V to kategorijo spadajo odgovori, s katerimi so učitelji izpostavili, da se učenci ne želijo 





»učenci ki imajo težave, se ne želijo izpostavljati, zato se lahko pred poukom, po pouku z 
mano mirno pogovorijo, ko sva sama«; »velikokrat si učenci želijo govoriti na štiri oči«; 
»nekateri učenci se ne želijo javno izpostavljati, lažje se pogovorijo na štiri oči«. 
 
4. Zaradi dolžnosti, poslanstva 
V četrto kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki kot razlog, zakaj so na voljo učencem 
tudi izven šolskega pouka, navajajo svojo poklicno dolžnost in da je to njihovo poslanstvo. 
Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»ker je to moja dolžnost«; »seveda sem jim na voljo, saj je to moja dolžnost. Poslanstvo 
učitelja ni samo učiti, ampak tudi vzgajati, pomagati«; »ker to delno spada tudi k našemu 
poklicu«. 
 
5. Ker je probleme potrebno reševati takoj 
V peto kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki kot razlog, zakaj so na voljo učencem 
tudi izven šolskega pouka, navajajo to, da je potrebno reagirati takoj ob nastanku problema. 
Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»zmeraj poskušam pomagati učencem takoj ob nastali težavi, ne glede na čas«; »učenci, ki 
rabijo učitelja, ga rabijo z razlogom; odlašati z rešitvijo pomeni za njih podaljševanje stiske 
(sicer se mora učenec naučiti tudi potrpežljivosti in zavedanja, da se svet ne vrti samo okoli 
njih), zato je potrebno učence predhodno seznaniti, da si jim na voljo takrat, ko problema ne 
zmorejo rešiti sami in je stvar nujna«; »probleme rešujem sproti«. 
 
6. Ker je med poukom premalo časa 
V šesto kategorijo sem uvrstila odgovore, iz katerih je razviden razlog, da med poukom ni 
dovolj časa za reševanje problemov. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»ker vseh dilem, vprašanj, težav itd., ki jih imajo učenci, ni moč razrešiti med poukom; učenci 
pa potrebujejo to pomoč, čeprav jo zelo redko izkoriščajo, kar se na koncu kaže v slabšem 




Tabela 32: Odgovori učiteljev o tem, zakaj so učencem na voljo za njihova vprašanja, 
morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka. 
Razlogi učiteljev, zakaj so učencem na 
voljo za njihova vprašanja, morebitne 
težave in dileme tudi izven šolskega pouka 
f f (%) 
Brez utemeljitve s poudarjanjem tega, da 
so dostopni 
17 28,8 
Zaradi boljših medosebnih odnosov in 
vzpostavljanja zaupanja, povezanosti 
11 18,6 
Ker se učenci ne želijo izpostaviti 9 15,3 
Zaradi dolžnosti, poslanstva 9 15,3 
Ker je probleme potrebno reševati takoj 7 11,9 
Ker je med poukom premalo časa 6 10,2 
Skupaj 59 100,0 
 
Največ (28,8 %) učiteljev je takšnih, ki so podali odgovor, da so učencem na voljo za njihova 
vprašanja, morebitne težave in dileme tudi izven šolskega pouka, vendar brez utemeljitve 
zakaj. Sledijo učitelji, ki so odgovorili, da so učencem na voljo zaradi boljših medosebnih 
odnosov, vzpostavljanja zaupanja ali zaradi povezanosti (18,6 %). Nato sledita odgovora, da 
zato, ker se učenci ne želijo izpostaviti in zaradi dolžnosti ter poslanstva (15,3 %). To, da je 
probleme potrebno reševati tako,j je zapisalo 11,9 % učiteljev. Zanimivo bi bilo vedeti tudi 
odgovore učencev, saj menim, da se učenci tekom učnih ur morda res ne upajo izpostavljati 
pred celim razredom, zato je zelo pomembno, da so jim učitelji na voljo tudi izven šolskega 
pouka. Najmanj (10,2 %) učiteljev pa je navedlo, da so učencem na voljo tudi izven šolskega 
pouka zato, ker je med poukom premalo časa. 
 
Hipoteza: Učitelji se v svojih utemeljitvah dosegljivosti tudi izven pouka razlikujejo glede na 




Tabela 33: Odgovori učiteljev o tem, zakaj so učencem na voljo za njihova vprašanja, 
morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka glede na število let poučevanja. 
 
Razlogi učiteljev, zakaj so učencem na voljo za njihova 
vprašanja, morebitne težave in dileme tudi izven šolskega 
pouka 
Skupaj 
Brez utemeljitve s 
poudarjanjem 



























f 5 4 4 2 1 2 18 
f (%) 27,8 % 22,2 % 22,2 % 11,1 % 5,6 % 11,1 % 100,0 % 
7–18 let 
f 7 4 1 5 3 2 22 
f (%) 31,8 % 18,2 % 4,5 % 22,7 % 13,6 % 9,1 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 5 3 4 2 3 2 19 
f (%) 26,3 % 15,8 % 21,1 % 10,5 % 15,8 % 10,5 % 100,0 % 
Skupaj 
f 17 11 9 9 7 6 59 
f (%) 28,8 % 18,6 % 15,3 % 15,3 % 11,9 % 10,2 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 5,800 (g = 10; α = 0,832) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med razlogi, zakaj so učitelji učencem na voljo za njihova vprašanja 
tudi izven pouka, in številom let poučevanja v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji z najmanj in največ delovne dobe je v primerjavi s tistimi, ki poučujejo 7 do 18 
let več takih, ki so odgovorili, da so učencem na voljo tudi izven šolskega pouka zaradi tega, 
ker se učenci ne želijo izpostavljati med poukom (22,2 % : 21,1 % : 4,5 %). Med učitelji z 
delovno dobo od 7 do 18 let pa je v primerjavi z ostalimi več takih, ki so odgovorili, da so 
učencem izven šolskega pouka na voljo zato, ker je to njihova dolžnost in poslanstvo (22,7 % 
: 11,1 % : 10,5 %). Med učitelji, ki poučujejo od 7 let naprej je v primerjavi s tistimi z do 7 let  
delovne dobe več takih, ki so učencem na voljo zato, ker je probleme potrebno reševati takoj 
(13,6 % : 15,8 % : 5,6 %). 
 
Hipoteza: Učitelji se v svojih utemeljitvah dosegljivosti tudi izven pouka razlikujejo glede na 




Tabela 34: Odgovori učiteljev druge in tretje triade o tem, zakaj so učencem na voljo za 
njihova vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka 
 Razlogi učiteljev, zakaj so učencem na voljo za njihova vprašanja, 






























f 7 3 3 2 3 3 21 
f 
(%) 
33,3 % 14,3 % 14,3 % 9,5 % 14,3 % 14,3 % 100,0 % 
3. 
f 10 7 6 7 4 3 37 
f 
(%) 
27,0 % 18,9 % 16,2 % 18,9 % 10,8 % 8,1 % 100,0 % 
Skupaj 
f 17 10 9 9 7 6 58 
f 
(%) 
29,3 % 17,2 % 15,5 % 15,5 % 12,1 % 10,3 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 1,811 (g = 5; α = 0,875) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med razlogi učiteljev, zakaj so učencem na voljo za njihova 
vprašanja izven pouka, in triado, v kateri poučujejo, v osnovni množici ne morem trditi 
ničesar. 
 
Med učitelji tretje triade je v primerjavi z učitelji druge triade več takih, ki pravijo, da so 
učencem na voljo za njihova vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka 
zato, ker je to njihova dolžnost in poslanstvo (18,9 % : 9,5 %). Med učitelji druge triade pa je 
v primerjavi z učitelji tretje triade več takih, ki pravijo, da so jim na voljo izven pouka zato, 
ker je med poukom premalo časa (14,3 % : 8,1 %), in takih, ki so poudarjali, da so učencem 
na voljo, vendar niso utemeljili zakaj (33,3 % : 27 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o tem, zakaj so učencem na voljo za njihova 
vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega pouka glede na število let 
poučevanja in glede na triado, ne razlikujejo, saj učitelji najpogosteje poudarjajo, da so 




8.9 POGOSTOST IZREČENIH BESED 
 
Učitelje in učence sem vprašala, kako pogosto po njihovem mnenju učitelji učencem izrečejo 
besede: prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje … Pogostost tovrstnega ravnanja so 
učitelji in učenci ocenjevali na petstopenjski lestvici. 
 
Hipoteza: Učitelji in učenci se razlikujejo v odgovorih glede pogostosti izrečenih besed: 
prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje … 
 
Tabela 35: Odgovori učiteljev in učencev o tem, kako pogosto učitelji izrečejo besede: 
prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje … 
 Odgovori učiteljev in učencev o pogostosti učiteljeve uporabe besed, 
kot so prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje 
Skupaj 
Nikoli Redko Včasih Pogosto Zelo 
pogosto 
Učitelji 
f 0 0 4 29 27 60 
f (%) 0,0 % 0,0 % 6,7 % 48,3 % 45,0 % 100,0 % 
Učenci 
f 25 49 79 43 6 202 
f (%) 12,4 % 24,3 % 39,1 % 21,3 % 3,0 % 100,0 % 
Skupaj 
f 25 49 83 72 33 262 
f (%) 9,5 % 18,7 % 31,7 % 27,5 % 12,6 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 121,520 (g = 4; α = 0,000) je statistično pomembna na ravni α = 0,000. 
Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0 %. Sprejmemo nasprotno 
hipotezo. Dokazali smo, da se odgovori med učitelji in učenci glede pogostosti izrečenih 
besed prosim, hvala, oprosti ipd. ‒ s strani učitelja v osnovni množici razlikujejo. 
 
Pri tem odgovoru so se pokazale statistično pomembne razlike. Noben učitelj na to vprašanje 
ni odgovoril z nikoli ali redko. Pri učencih je 12,4 % takih, ki pravijo, da učitelji nikoli ne 
uporabljajo teh besed, 24,3 % takih, ki pravijo, da jih redko uporabljajo, in 39,1 % takih, ki 
pravijo, da jih uporabljajo včasih. Med učitelji pa je v primerjavi z učenci več takih, ki 
odgovarjajo, da uporabljajo te besede pogosto (48,3 % : 21,3 %) in zelo pogosto (45 % : 3 %). 
Predvsem velika razlika se kaže pri odgovoru zelo pogosto, ki ga je obkrožilo veliko učiteljev 
in zelo majhen procent učencev. Sklepamo lahko, da so učitelji dajali zaželene odgovore, saj 
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je zelo zanimivo, da tako veliko število učencev tega ne opaža oz. opazijo, da to počnejo 
učitelji le včasih ali redko. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev in učencev o učiteljevi pogostosti izrečenih 
besed: prosim, hvala, spoštujem tvoje mnenje razlikujejo, saj učitelji poudarjajo, da učencem 
izrekajo te besede pogosto ali zelo pogosto, učenci pa menijo, da jim učitelji te besede 
izrekajo včasih ali redko. 
 
Hipoteza: Učitelji se glede na število let poučevanja razlikujejo v odgovorih glede pogostosti 
izrečenih besed: prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje glede na število let 
poučevanja. 
 
Tabela 36: Odgovori učiteljev o tem, kako pogosto izrečejo besede: prosim, hvala, oprosti, 
spoštujem tvoje mnenje … 
 Odgovori učiteljev o pogostosti učiteljeve uporabe 
besed, kot so prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje 
mnenje 
Skupaj 




f 1 10 7 18 
f (%) 5,6 % 55,6 % 38,9 % 100,0 % 
7–18 let 
f 2 8 12 22 
f (%) 9,1 % 36,4 % 54,5 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 1 11 8 20 
f (%) 5,0 % 55,0 % 40,0 % 100,0 % 
Skupaj 
f 4 29 27 60 
f (%) 6,7 % 48,3 % 45,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 2,065 (g = 4; α = 0,724) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med pogostostjo izrečenih besed prosim, hvala, oprosti ipd. ‒ s 
strani učiteljev in številom let poučevanja v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji z najmanj in največ leti poučevanja je v primerjavi z učitelji, ki poučujejo od 7 
do 18 let več takih, ki menijo, da uporabljajo te besede pogosto (55,6 % : 55 % : 36,4 %). 
Med učitelji, ki poučujejo od 7 do 18 let, pa je v primerjavi z učitelji, ki poučujejo do 6 let in 
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več kot 19 let več takih, ki menijo, da uporabljajo te besede zelo pogosto (54,5 % : 38,9 % : 
40 %). 
 
Hipoteza: Učitelji druge in tretje triade se razlikujejo v odgovorih o pogostosti izrečenih 
besed, kot so prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje. 
 
Tabela 37: Odgovori učiteljev druge in tretje triade o pogostosti uporabe besed, kot so 
prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje. 
 Odgovori učiteljev o pogostosti učiteljeve uporabe besed, 
kot so prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje 
Skupaj 
Včasih Pogosto Zelo pogosto 
TRIADA 
2. 
f 2 7 12 21 
f (%) 9,5 % 33,3 % 57,1 % 100,0 % 
3. 
f 2 21 15 38 
f (%) 5,3 % 55,3 % 39,5 % 100,0 % 
Skupaj 
f 4 28 27 59 
f (%) 6,8 % 47,5 % 45,8 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 2,691 (g = 2; α = 0,260) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med pogostostjo izrečenih besed prosim, hvala, oprosti ipd. ‒ s 
strani učiteljev, in triado v kateri poučujejo, v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
V vzorcu je med učitelji tretje triade v primerjavi z učitelji druge triade več takih, ki menijo, 
da uporabljajo te besede pogosto (55,3 % : 33,3 %). Med učitelji druge triade pa je v 
primerjavi z učitelji tretje triade več takih, ki menijo, da uporabljajo te besede zelo pogosto 
(57,1 % : 39,5 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o učiteljevi pogostosti izrečenih besed: prosim, 
hvala, spoštujem tvoje mnenje glede na število let poučevanja in glede na triado ne 
razlikujejo. Najpogosteje učitelji pravijo, da uporabljajo te besede pogosto. 
 
Hipoteza: Učenci šestih in devetih razredov se razlikujejo v odgovorih glede pogostosti 





Tabela 38: Odgovori učencev šestih in devetih razredov o pogostosti uporabe besed, kot so 
prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje … 
 Odgovori učencev o pogostosti učiteljeve uporabe besed, kot so 
prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje 
Skupaj 
Nikoli Redko Včasih Pogosto Zelo pogosto 
Razred 
6. 
f 19 21 34 26 3 103 
f (%) 18,4 % 20,4 % 33,0 % 25,2 % 2,9 % 100,0 % 
9. 
f 6 28 45 17 3 99 
f (%) 6,1 % 28,3 % 45,5 % 17,2 % 3,0 % 100,0 % 
Skupaj 
f 25 49 79 43 6 202 
f (%) 12,4 % 24,3 % 39,1 % 21,3 % 3,0 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 11,462 (g = 4; α = 0,022) je statistično pomembna na ravni α = 0,022. Hipotezo 
neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 2,2 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
se odgovori učencev šestih in devetih razredov glede pogostosti izrečenih besed prosim, 
hvala, oprosti ipd. ‒ s strani učitelja v osnovni množici razlikujejo. 
 
Med učenci šestih razredov je v primerjavi z učenci devetih razredov več takih, ki menijo, da 
učitelji nikoli (18,4 % : 6,1 %) ali pogosto (25,2 % : 17,2 %) uporabljajo te besede. Med 
učenci devetih razredov pa je v primerjavi z učenci šestih razredov več takih, ki menijo, da 
učitelji uporabljajo te besede redko (28,3 % : 20,4 %) in včasih (45,5 % : 33 %). Pri tem 
vprašanju vidim problem v tem, da si lahko učenci zelo različno razlagajo, kaj pomeni včasih 
in kaj pogosto; vendar imajo s tem težave tako učenci šestih kot devetih razredov; še vedno 
velja, da je večji delež učencev šestih razredov dal bolj skrajne ocene, učenci devetih razredov 
pa so težili k ocenama redko in včasih. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učencev šestih in devetih razredov o učiteljevi pogostosti 





8.10 TEHNIKE SPROŠČANJA 
 
Učitelje sem vprašala, kaj najpogosteje naredijo za lastno sprostitev zaradi stresnih situacij v 
razredu. Njihove odgovore o najpogosteje uporabljeni tehniki za lastno sprostitev zaradi 
stresnih situacij v razredu sem razvrstila v šest kategorij. 
 
1. Razne sprostitvene tehnike 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki kot najpogostejšo tehniko za lastno 
sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu navajajo tehnike dihanja, umirjanja, tišine in 
meditacije. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»globoko dihanje«; »umirjanje«; »meditacija«; »avtosugestija«. 
 
2. Sprostitvene in ustvarjalne aktivnosti 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki kot najpogostejšo tehniko za lastno 
sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu navajajo branje, poslušanje glasbe, klepet … 
Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 




V to kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki kot najpogostejšo tehniko za lastno 
sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu navajajo gibanje v naravi. Primeri odgovorov, 
uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»gibanje v naravi«; »sprehod«; »sprehod na svežem zraku«. 
 
4. Pogovor s sodelavci 
V to kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki kot najpogostejšo tehniko za lastno 
sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu navajajo pogovor s sodelavci.  





»pogovorim se z drugimi učitelji.«; »pogovor s sodelavci«. 
 
5. Se ne poslužujejo ničesar 
V peto kategorijo sem uvrstila tiste odgovore, pri katerih so učitelji navajali, da za lastno 
sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu ne uporabljajo nobene tehnike. Primeri odgovorov, 
uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»nobene«; »ne rabim, ker se ne smeš obremenjevat«. 
 
6. Drugo 
V šesto kategorijo sem uvrstila odgovor učitelja, ki kot najpogostejšo tehniko za lastno 





Tabela 39: Odgovori učiteljev o najpogosteje uporabljeni tehniki za lastno sprostitev zaradi 
stresnih situacij v razredu. 
Opisi tehnik, ki jih učitelji najpogosteje 
uporabijo za lastno sprostitev zaradi stresnih 
situacij v razredu 
f f (%) 
Razne sprostitvene tehnike 18 30,0 
Sprostitvene in ustvarjalne aktivnosti 16 26,7 
Gibanje 16 26,7 
Pogovor s sodelavci 5 8,3 
Se ne poslužujejo ničesar 4 6,7 
Drugo 1 1,7 
Skupaj 60 100,0 
 
Skoraj tretjina učiteljev (30 %) za lastno sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu uporablja 
razne sprostitvene tehnike, kot so tehnike dihanja, umirjanja, tišine in meditacije. Nekoliko 
manj učiteljev uporablja sprostitvene in ustvarjalne aktivnosti (26,7 %), kot so poslušanje 
glasbe, branje, klepet idr., ter gibanje (26,7 %), kar v današnjem času zaradi vedno 
pogostejšega stresa avtorji (Šimonka in Košir 2014; Adamčič Pavlović in Jakša 2008) 
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poudarjajo pomen sproščanja učiteljev in premagovanje stresa, ki ga občutijo v delovnem 
okolju. Predvsem navajajo gibanje, dihalne tehnike, meditacijo kot aktivnosti, znotraj katerih 
si lahko posameznik vzame čas zase, kar pa vidimo iz rezultatov, da prakticirajo. Manjši 
odstotek učiteljev se sprošča s pomočjo pogovora s sodelavci (8,3 %), pri čemer verjetno ne 
gre za voden, strukturiran pogovor, ampak za pogovor, s pomočjo katerega se razbremenijo in 
z njim ne razrešijo problema. Najmanj učiteljev pa je takšnih, ki so napisali, da za lastno 
sprostitev ne uporabljajo ničesar (6,7 %), samo en učitelj pa je omenil uporabo samorefleksije 
(1,7 %). Zadnjo omenjata tudi Šimonka in Košir (2014, str. 43), ki navajata, da pri 
premagovanju in preprečevanju negativnih čustvenih stanj lahko učiteljem pomaga tudi 
refleksija, ki je nepogrešljiva sestavina sodobnega pojmovanja profesionalnega delovanja 
učiteljev. Pri tem gre za evalvacijo, vrednotenje sebe, svojih občutkov, dejanj, razglabljanje, 
ki učitelje spodbuja h kritičnemu osvetljevanju svoje prakse in svojih izkušenj. Zato me 
preseneča, da je samorefleksijo omenil samo en učitelj. 
 
Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v tehniki, ki jo najpogosteje uporabljajo za lastno sprostitev 
zaradi stresnih situacij v razredu glede na število let poučevanja. 
 
Tabela 40: Odgovori učiteljev z različnim številom let poučevanja o najpogostejše 
uporabljeni tehniki za lastno sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu 
 Opisi tehnik, ki jih učitelji najpogosteje uporabijo za 















f 5 4 4 3 2 18 
f (%) 27,8 % 22,2 % 22,2 % 16,7 % 11,1 % 100,0 % 
7–18 let 
f 6 8 7 0 1 22 
f (%) 27,3 % 36,4 % 31,8 % 0,0 % 4,5 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 7 4 5 2 1 19 
f (%) 36,8 % 21,1 % 26,3 % 10,5 % 5,3 % 100,0 % 
Skupaj 
f 18 16 16 5 4 59 




Vrednost 2î = 7,372 (g = 8; α = 0,497) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med najpogostejšo uporabo tehnike za lastno sprostitev in številom 
let poučevanja v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Učitelji si ne glede na število let poučevanja do sprostitve najpogosteje pomagajo s tehnikami 
dihanja, umirjanja, meditacijo. Med učitelji nad 19 let poučevanja je v primerjavi s tistimi z 
manjšim številom let poučevanja več takih, ki se teh metod poslužujejo pogosteje. Med 
učitelji, ki poučujejo manj kot 7 let, pa v primerjavi z ostalimi vidimo, da v večji meri najdejo 
uteho v pogovoru s sodelavci (16,7 % : 0 % : 10,5 %). Med učitelji z najmanj delovne dobe je 
v primerjavi z ostalimi največ takih, ki se ne poslužujejo ničesar (11,1 % : 4,5 % : 5,3 %). 
Manjši delež učiteljev, ki učijo več kot 7 let je v primerjavi s tistimi, ki učijo do 6 let več 
takih, ki je odgovorilo, da uporabljajo druge tehnike (samorefleksija, tapkanje …). 
 
Hipoteza: Učitelji se razlikujejo v tehniki, ki jo najpogosteje uporabljajo za lastno sprostitev 
zaradi stresnih situacij v razredu glede na triado, v kateri poučujejo. 
 
Tabela 41: Odgovori učiteljev druge in tretje triade o najpogosteje uporabljeni tehniki za 
lastno sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu. 
 Opisi tehnik, ki jih učitelji najpogosteje uporabijo za lastno 














f 8 5 7 0 1 21 
f 
(%) 
38,1 % 23,8 % 33,3 % 0,0 % 4,8 % 100,0 % 
3. 
f 9 11 9 5 3 37 
f 
(%) 
24,3 % 29,7 % 24,3 % 13,5 % 8,1 % 100,0 % 
Skupaj 
f 17 16 16 5 4 58 
f 
(%) 
29,3 % 27,6 % 27,6 % 8,6 % 6,9 % 100,0 % 
 
Vrednost 2î = 6,122 (g = 4; α = 0,190) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med najpogostejšo uporabo tehnike za lastno sprostitev in triado v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
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Med učitelji druge triade je v primerjavi z učitelji tretje triade več takih, ki uporabljajo za 
lastno sprostitev zaradi stresnih situacij tehnike dihanja, umirjanja, meditacijo (38,1 % : 
24,3,1 %) in gibanje (33,3 % : 24,3 %). Med učitelji tretje triade pa je v primerjavi z učitelji 
druge triade več takih, ki se poslužujejo sprostitvenih in ustvarjalnih tehnik (29,7 % : 23,8 %) 
in več takšnih, ki se poslužujejo pogovora s sodelavci (13,5 %), česar se ne poslužuje noben 
učitelj iz druge triade. 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o tehniki, ki jo najpogosteje uporabljajo za 
lastno sprostitev zaradi stresnih situacij v razredu glede na številom let poučevanja in glede na 
triado ne razlikujejo, saj največ učiteljev pravi, da se najpogosteje poslužujejo tehnik dihanja, 
umirjanja, tišine in meditacije. 
 
8.11 IZPOPOLNJEVANJA S PODROČJA OSEBNOSTNEGA RAZVOJA 
 
Učitelje sem vprašala, kolikokrat so se v obdobju zadnjih treh let udeležili izpopolnjevanj s 
področja osebnostnega razvoja. Odgovore sem dobila s pomočjo kombiniranega odgovora: 
nisem se udeležil, 1-krat in drugo, kjer so lahko pri tretjem možnem odgovoru odgovor podali 
sami. Zaradi velikega odstotka odgovorov pod kategorijo drugo, sem le-to podrobneje 
kategorizirala. Dobila sem kategoriji večkrat in tri odgovore pod drugo. Odgovori pod 
kategorijo drugo so bili: »kadar je na voljo izobraževanje na to temo«; »se ne spomnim« in 
»ne vem«. Sklepam, da sem dobila zelo malo odgovorov tudi zato, ker nisem spraševala po 
vseh izobraževanjih, temveč le po udeležbi izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja. 
 
Tabela 42: Odgovori učiteljev o pogostosti udeležbe na izpopolnjevanjih s področja 
osebnostnega razvoja v obdobju zadnjih treh let. 
Pogostost udeležbe učiteljev na 
izpopolnjevanjih s področja osebnostnega 
razvoja v zadnjih treh letih 
f f (%) 
nisem se udeležil/a 34 56,7 
1-krat 12 20,0 
večkrat 11 18,3 
drugo 3 5,0 




Več kot polovica (56,7 %) učiteljev je odgovorila, da se v obdobju zadnjih treh let niso 
udeležili izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja. Precej manj je takšnih, ki so se 
udeležili takega izpopolnjevanja enkrat (20 %) in nekaj manj tistih, ki so napisali, da so se ga 
udeležili večkrat (18,3 %). Iz rezultatov vidimo, da se učitelji malo izpopolnjujejo na 
področju osebnostnega razvoja. Loucks-Horsey (1987 v Vršnik Perše idr. 2012, str. 38) 
poudarja, da bi se morali vsi učitelji aktivno vključevati v nadaljnja izobraževanja in 
izpopolnjevanja, kar jim pomaga tako pri profesionalnem kot tudi osebnostnem razvoju. Pri 
tem vprašanju vidim problem pri opredelitvi, saj sem spraševala o izpopolnjevanju s področja 
osebnostnega razvoja in s tem učitelje omejila. Morda se udeležujejo izpopolnjevanj, vendar z 
drugih področij, kot na primer, kako bolj kakovostno poučevati. Kot prvo bi morala ugotoviti, 
ali so se učitelji sploh udeleževali izpopolnjevanj, kot drugo pa, iz katerega področja so ta 
izpopolnjevanja izvirala. Morda je pri temi izobraževanj potrebno upoštevati finančni faktor, 
koliko sredstev je dotična šola sploh sposobna nameniti izpopolnjevanjem. 
 
Hipoteza: V odgovorih učiteljev o pogostosti udeležbe na izpopolnjevanjih (delavnicah, 
seminarjih …) s področja osebnostnega razvoja v zadnjih treh letih obstajajo razlike glede na 
število let poučevanja. 
 
Tabela 43: Odgovori učiteljev o pogostosti udeležbe na izpopolnjevanjih s področja 
osebnostnega razvoja v obdobju zadnjih treh let glede na število let poučevanja. 
 Kolikokrat v obdobju zadnjih treh let 
ste se udeležili izpopolnjevanj (na 
primer delavnic, seminarjev …) s 
področja osebnostnega razvoja? 
Skupaj 




f 14 4 18 
f (%) 77,8 % 22,2 % 100,0 % 
7–18 let 
f 10 10 20 
f (%) 50,0 % 50,0 % 100,0 % 
Nad 19 
let 
f 10 9 19 
f 8%) 52,6 % 47,4 % 100,0 % 
Skupaj 
f 34 23 57 





Pri ugotavljanju razlik nisem upoštevala kategorije drugo. 
Vrednost 2î = 3,620 (g = 2; α = 0,164) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med številom let poučevanja in pogostostjo udeležbe učiteljev v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
 
Med učitelji, ki poučujejo od 0 do 6 let, je v primerjavi s tistimi, ki poučujejo nad 6 let, več 
takih, ki so odgovorili, da se v zadnjih treh letih niso udeležili izpopolnjevanj s področja 
osebnostnega razvoja (77,8 % : 50 % : 52,6 %). Učitelji, ki poučujejo nad 7 let, so odgovorili, 
da se izpopolnjevanj udeležujejo večkrat (50 % in 47,4 %) v primerjavi s tistimi, ki so na 
začetku te poklicne poti, od katerih je ta odgovor izbralo 22,2 % učiteljev. Morda učitelji na 
začetku svoje profesionalne poti potrebujejo in izbirajo druge vrste izpopolnjevanj: želijo 
pridobiti še več znanja s profesionalnega področja, ki ga poučujejo in pridobiti še več 
didaktičnega znanja. 
 
Hipoteza: V odgovorih učiteljev o pogostosti udeležbe na izpopolnjevanjih (delavnicah, 
seminarjih …) s področja osebnostnega razvoja v zadnjih treh letih obstajajo razlike glede na 
triado, v kateri poučujejo. 
 
Tabela 44: Odgovori učiteljev druge in tretje triade o pogostosti udeležbe na izpopolnjevanjih 
s področja osebnostnega razvoja v obdobju zadnjih treh let. 
 Kolikokrat v obdobju zadnjih treh let ste se 
udeležili izpopolnjevanj (na primer delavnic, 
seminarjev …) s področja osebnostnega 
razvoja? 
Skupaj 
Nisem se udeležil/a Večkrat  
TRIADA 
2. 
f 10 9 19 
f (%9 53,6 % 47,4 % 100,0 % 
3. 
f 23 14 37 
f (%) 62,2 % 37,8 % 100,0 % 
Skupaj 
f 33 23 56 





Pri ugotavljanju razlik nisem upoštevala kategorije drugo. 
Vrednost 2î = 0,471 (g = 1; α = 0,492) ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med vsebinami izpopolnjevanj, ki so se jih učitelji udeležili, in 
triado v osnovni množici ne morem trditi ničesar. 
 
Med učitelji tretje triade je v primerjavi z učitelji druge triade več takih, ki so odgovorili, da 
se niso udeležili izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja (62,2 % : 53,6 %). Med 
učitelji druge triade pa je v primerjavi z učitelji tretje triade več takih, ki so se izpopolnjevanj 
udeležili večkrat (47,4 % : 37,8 %). 
 
Iz rezultatov vidimo, da se odgovori učiteljev o pogostosti udeležbe na izpopolnjevanju s 
področja osebnostnega razvoja glede na število let poučevanja in glede na triado ne 
razlikujejo, saj je bil najpogostejši odgovor učiteljev, da se izpopolnjevanj s področja 
osebnostnega razvoja v zadnjih treh letih niso udeležili. 
 
Učitelje, ki so se udeležili vsaj enega izpopolnjevanja s področja osebnostnega razvoja, sem 
vprašala tudi o vsebinah, ki so nanje imele največji vpliv, in jih razvrstila v dve kategoriji. 
 
1. Povezano z osebnim življenjem, lastnim razvojem 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki se nanašajo na osebno življenje učiteljev in 
njihov lastni osebnostni razvoj. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
»znam pomagati sebi in drugim, ko sem v stresu. Spoznanje: sem na pravi poti«. 
 
2. Povezano z delom v razredu in razvijanjem medosebnih odnosov 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki se nanašajo na učenje metod in prijemov za 
boljše pedagoško delo ali vzpostavljanje in vzdrževanje medosebnih odnosov. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: »izobraževanja z različnih področij so nujna za 
razumevanje pomembnosti različnih pristopov in strategij, ki nam pomagajo pri boljših 
medosebnih odnosih in tudi izboljševanju samega sebe«; »način komunikacije je zelo 
pomembno v šoli ‒ postavljanje pravih vprašanj, kako se umiriti v stresnih situacijah, vsak 
mora poiskati svoj način ‒ vse to spoznavamo v mediacijskih veščinah na delavnicah z 
učenci«; »da otroke navajam na rutine sodelovanja, mu dajem možnost omejene izbire, da ne 
jemljem otrokovega vedenja osebno in se ne razjezim ob neprimernem vedenju«. 
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Tabela 45: Odgovori o vsebini izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja v obdobju 
zadnjih treh let. 
Vsebina izpopolnjevanja na temo 
osebnostnega razvoja, ki je imela na 
učitelje največji vpliv 
f f (%) 
Povezano z osebnim življenjem, lastnim 
razvojem 
6 35,3 
Povezano z delom v razredu in 
razvijanjem medosebnih odnosov 
11 64,7 
Skupaj 17 100,0 
 
Na to vprašanje je odgovorilo 17 učiteljev. Več učiteljev je navedlo, da so nanje imela 
največji vpliv izpopolnjevanja, ki so povezana z delom v razredu in z razvijanjem medosebnih 
odnosov (64,7 %). Manjši delež pa je navedlo, da so nanje vplivala izpopolnjevanja, povezana 
z osebnim življenjem in lastnim razvojem (35,3 %). 
 
Odgovore učiteljev (n = 18) o najpomembnejšem spoznanju, do katerega so učitelji prišli v 
okviru izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja, sem razvrstila v tri kategorije. 
 
1. Da se moramo nenehno učiti in razvijati 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer je pri najpomembnejšem spoznanju učiteljev, ki 
so ga pridobili na izpopolnjevanju s področja osebnostnega razvoja, v ospredju to, da se je 
potrebno nenehno učiti in razvijati, izboljšati sebe in svoje vedenje ter znati pomagati sebi in 
drugim. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– Učitelji: 
»da se nikoli ne nehaš učiti, da moraš neprestano delati na sebi, na svoji čustvih«; »seminar 
me je spomnil, da s svojim delom nadaljujem in se vedno znova izpopolnjujem na tem 
področju«. 
 
2. Razmišljati pozitivno in verjeti vase 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore, kjer je pri najpomembnejšem spoznanju učiteljev, 
ki so ga pridobili na izpopolnjevanju s področja osebnostnega razvoja, v ospredju pozitivno 









V tretjo kategorijo sem uvrstila odgovore, ki jih nisem uspela smiselno uvrstiti v nobeno 
drugo kategorijo. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»v šolah manjka tovrstnih vsebin, menim, da bi morali imeti poseben predmet, ki bi spodbujal 
razvoj čustvene inteligence pri otrocih«; »biti učitelj pomeni še veliko več kot biti učitelj«. 
 
Tabela 46: Odgovori učiteljev o najpomembnejšemu spoznanju, ki so ga pridobili na 
izpopolnjevanju s področja osebnostnega razvoja. 
Najpomembnejše spoznanje, ki so ga 
učitelji pridobili na izpopolnjevanju 
f f (%) 
Da se moramo nenehno učiti in razvijati 8 44,4 
Razmišljati pozitivno in verjeti vase 8 44,4 
Drugo 2 11,1 
Skupaj 18 100,0 
 
Najpomembnejše spoznanje, ki so ga pridobili na izpopolnjevanju s področja osebnostnega 
razvoja je po njihovem mnenju to, da se je potrebno nenehno učiti in razvijati (44,4 %) ter da 
je potrebno razmišljati pozitivno in verjeti vase (44,4 %). 
 
Odgovore učiteljev (n = 18) o tem, kako je spoznanje vplivalo na njihovo pedagoško delo, 
sem razvrstila v tri kategorije. 
 
1. Pozitiven 
V prvo kategorijo sem uvrstila odgovore o tem, da je učiteljevo spoznanje na delavnicah s 
področja osebnostnega razvoja vplivalo na pedagoško delo pozitivno, vendar učitelji niso 






2. Drugačno, bolj umirjeno reagiranje 
V drugo kategorijo sem uvrstila odgovore učiteljev, ki so opisovali, da je prišlo do sprememb 
in izboljšanja dela v razredu; predvsem so poudarjali bolj umirjeno ravnanje. Primeri 
odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»postala sem drugačna«; »veliko bolj sem umirjena, na stvari gledam širše, želim, da se 




V tretjo kategorijo sem uvrstila odgovore, pri katerih so učitelji izpostavljali potrditev 
lastnega dela. Primeri odgovorov, uvrščenih v to kategorijo, so: 
– učitelji: 
»včasih je potrebno kako stvar slišati tudi večkrat oziroma dobiti potrditev, da delaš dobro in 
si na pravi poti«; »sem že prej podobno mislila in me vodi sočutje«. 
 
Tabela 47: Odgovori učiteljev o tem, kako je spoznanje, ki so ga pridobili na 
izpopolnjevanjih, vplivalo na njihovo pedagoško delo. 
Vpliv spoznanja na učiteljevo pedagoško 
delo 
f f (%) 
Pozitiven 5 27,8 
Drugačno, bolj umirjeno reagiranje 9 50,0 
Potrditev 4 22,2 
Skupaj 18 100,0 
 
Točno polovica učiteljev je odgovorila, da je spoznanje vplivalo na njih do te mere, da 
reagirajo drugače, bolj umirjeno (50 %). Sledijo odgovori, pri katerih so učitelji odgovorili, da 
je spoznanje na delavnicah s področja osebnostnega razvoja vplivalo na njihovo pedagoško 
delo pozitivno (27,8 %), vendar učitelji niso pojasnili, kako. Najmanj učiteljev pa je napisalo, 
da so na teh izpopolnjevanjih dobili potrditev (22,2 %). 
 
Jävinen (1995 v Vršnik Perše idr. 2012, str. 153) poudarja, da je profesionalna rast učitelja 
vseživljenjski proces, ki vključuje nenehno učenje skozi poklicno pot, zato je udeleževanje 
izpopolnjevanj zelo pomembno, vendar pa glede na odgovore, ki sem jih dobila, ne morem 
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govoriti o realnem stanju, saj bi kot prvo morala ugotoviti, ali so se učitelji sploh udeleževali 









Glavni namen diplomske naloge je bil ugotoviti, ali učitelji razvijajo čustveno inteligentnost 
pri učencih v osnovnih šolah koroške regije, kakšno pomembnost ji pripisujejo in katere 
načine uporabljajo za razvijanje le-te. V zaključku na kratko predstavljam rezultate raziskave 
s poudarkom na pomembnejših ugotovitvah. 
 
Izhajala sem iz teorije čustvene inteligentnosti, ki jo Goleman (2001, str. 338) opredeljuje kot 
»sposobnost prepoznavanja lastnih čustev in čustev drugih, sposobnost osebnega motiviranja 
in obvladovanja čustev v nas samih in v odnosih z drugimi«. Avtor čustveno inteligentnost 
razdeli na pet področij, in sicer zavedanje sebe, obvladovanje sebe, motivacijo in empatijo ter 
spretnosti v medosebnih odnosih. 
 
Pri pregledu opredelitve čustvene inteligentnosti se srečamo z zelo različnimi opredelitvami 
samega pojma, zato ni presenetljivo, da ga tudi učitelji različno razumejo. Med njimi so se 
pojavljali različni odgovori; od najbolj enostavnih do zelo kompleksnih. Največ učiteljev 
razume čustveno inteligentnost kot prepoznavanje, uravnavanje lastnih čustev in empatijo (45 
%) in pri tem jasno izražajo svoje mnenje, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih 
pomemben cilj oz. naloga učnega procesa, saj je pritrdilno odgovorilo 90 % učiteljev. Kot 
razlog pa so najpogosteje navedli to, da je to za učence življenjskega pomena. 
 
Na vprašanje o pogostosti razvijanja čustvene inteligentnosti pri svojih učnih urah so učitelji 
odgovorili, da le-to razvijajo pri večini učnih ur (59,3 %). Nihče pa ni odgovoril, da je ne 
razvija, pri čemer se poraja dvom, ali izhajajo odgovori učiteljev iz realne ocene, ali ker je to 
od njih pričakovano. 
 
Učitelji navajajo, da je najpogostejša aktivnost, s katero razvijajo čustveno inteligentnost pri 
pouku, pogovor (44 %), kar je dobro, saj je komunikacija zelo pomembna pri razvijanju 
čustvene inteligentnosti, vendar pa je pri tem vprašanje, kako zares potekajo njihovi pogovori 
oz. kakšna je kakovost le-teh. 
 
Zaradi feminizacije v učiteljskem poklicu, ki jo omenja tudi Slivar (2009, str. 44), in je še 
posebej značilna za osnovnošolsko raven, sem morala opustili ugotavljanje razlik v odgovorih 
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glede na spol, saj je bil v vzorcu zastopan premajhen delež učiteljev moškega spola. Rezultati 
raziskave kažejo, da med odgovori učiteljev glede na različno delovno dobo ali triado, v kateri 
poučujejo, ni tako velikih odstopanj kot med odgovori učiteljev in učencev na enaka 
vprašanja. 
 
Na vprašanje o ključni osebnostni lastnosti, ki jo mora imeti učitelj za čim boljše razvijanje 
čustvene inteligentnosti pri učencih, prihaja do največjih razlik v odgovorih učiteljev in 
učencev, predvsem v kategoriji, kamor so uvrščene lastnosti prijaznost, potrpežljivost in 
mirnost. Te lastnosti je izpostavila več kot polovica učencev (64,7 %) in le majhen delež 
učiteljev (17,2 %). 
 
Prav tako je opazna razlika v deležu odgovorov v kategoriji, ki vključuje lastnosti empatija, 
razumevanje in čustvena inteligentnost. Te lastnosti v veliko večjem deležu kot učenci 
izpostavljajo učitelji (20,5 % : 56,9 %). Rezultati zelo jasno kažejo, da učitelji in učenci kot 
pomembne za razvijanje čustvene inteligentnosti, smatrajo različne lastnosti učitelja. 
 
Prav tako se kažejo razlike v odgovorih učiteljev in učencev o reakcijah učiteljev, kadar se v 
razredu pojavijo težave v komuniciranju med učenci. Največ učiteljev (61 %) opisuje, da 
težave v razredu rešujejo na miren način, s pogovorom, medtem ko le 23,1 % učencev podaja 
takšen opis. Največ učencev (34,4 %) pa je odgovorilo, da se učitelji, kadar se pojavijo težave 
v komunikaciji med učenci odzovejo z žaljenjem, kritiziranjem ali kričanjem. Tukaj se zopet 
poraja dvom, ali so učitelji odgovarjali v skladu s pričakovanji ali realnostjo. 
 
Učitelji in učenci se prav tako razlikujejo v odgovorih o tem, kako se učitelji najpogosteje 
odzovejo, kadar jih učenci razjezijo. Med učenci je največ takih, ki so odgovorili, da učitelji 
reagirajo s kaznijo in grožnjami (34,3 %) ter s kričanjem in neprijaznostjo (32,8 %). Med 
učitelji pa je v primerjavi z učenci največ takih, ki so odgovorili, da odreagirajo mirno in s 
pogovorom (40,4%). Pri tem vprašanju se ponovno sprašujem, ali so bili učitelji pri odgovorih 
odkriti ali so odgovarjali po pričakovanjih, saj je zaskrbljujoče dejstvo, da medtem ko so 





Tako učitelji kot učenci se strinjajo, da naredijo učitelji za spodbudno učno klimo v razredu 
vsebino ure zanimivo in razumljivo (30,9 % : 30,7 %). Tukaj vidimo, da se učitelji zavedajo 
pomembnosti načina podajanja snovi. Prav tako je odgovorilo največ učencev šestih in 
devetih razredov, a to pogosteje izpostavijo učenci šestega razreda v primerjavi z učenci 
devetega razreda (34 % : 26,5 %). 
 
Pri odgovorih učiteljev in učencev o učiteljevi dosegljivosti za učenčeva vprašanja, morebitne 
težave in dileme tudi izven šolskega pouka je velika večina učiteljev (96,7 %) odgovorila, da 
so učencem na voljo za njihova vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi izven šolskega 
pouka, vendar po večini niso utemeljili, zakaj. Prav tako je večina učencev (84,2 %) 
odgovorila, da so jim učitelji na voljo tudi izven pouka. Menim, da je danes dostopnost 
učiteljev izven šolskega pouka lažja zaradi uporabe interneta in elektronske pošte (šolskih 
spletnih portalov, morda celo socialnih omrežij), s pomočjo katere komunicirajo enostavneje. 
Med učenci pa je v primerjavi z učitelji več takih, ki pravijo, da jim učitelji niso na voljo 
izven šolskega pouka (15,8 % : 3,3 %). 
 
Na vprašanje o tem, kako pogosto učitelji izrečejo besede: prosim, hvala, oprosti, spoštujem 
tvoje mnenje, so učitelji najpogosteje izbirali odgovora pogosto (48,3 %) in zelo pogosto (45 
%), učenci pa včasih (39,1 %) in redko (24,3 %). Velika razlika je opazna tudi pri odgovoru 
nikoli, kar je izbralo 12,4 % učencev in nihče od učiteljev. Učenci mogoče s tega vidika bolj 
kritično presojajo učitelje, ker se jim zdijo te besede iz učiteljevih ust nenavadne, saj jih 
postavijo iz nadrejenega položaja. Učenci šestega in devetega razreda pa se medsebojno 
statistično pomembno razlikujejo predvsem pri odgovoru pogosto, ki ga je izbralo več 
šestošolcev, in pri odgovoru včasih, ki ga je izbralo več devetošolcev. 
 
Odgovori so pokazali, da učitelji kot najpogostejše tehnike za lastno sprostitev zaradi stresnih 
situacij v razredu uporabljajo razne sprostitvene tehnike, kot so tehnike dihanja, meditacije, 
umirjanje (30 %). Nato sledijo sprostitvene in ustvarjalne aktivnosti (26,7 %) in gibanje v 
naravi (26,7 %). 
 
Sodeč po odgovorih glede obiskovanja izpopolnjevanj s področja osebnostnega razvoja nisem 
dobila dobrih realnih odgovorov, saj nisem dobro zastavila vprašanja. Spraševala sem namreč 
samo po izpopolnjevanjih s področja osebnostnega razvoja in jih s tem omejila pri 
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odgovarjanju. Kot prvo bi morala ugotoviti, ali so se učitelji sploh udeleževali izpopolnjevanj, 
kot drugo pa, iz katerega področja so ta izpopolnjevanja izvirala. Sicer so rezultati pokazali, 
da se učitelji, ki poučujejo manj od 6 let, v zadnjih treh letih niso udeležili izpopolnjevanj s 
področja osebnostnega razvoja, medtem ko tisti, ki poučujejo nad 7 let, trdijo, da se 
izpopolnjevanj udeležujejo večkrat. 
 
Omejitve raziskave so v manjšem vzorcu učiteljev. V prihodnje bi bilo dobro raziskavo 
razširiti še na več šol, v vzorec pa vključiti tudi učitelje prve triade. Hkrati je slabost raziskave 
vprašalnik, ki sem ga sestavila sama in ni uveljavljen, zajemal pa je večinoma odprta 
vprašanja, katerih odgovore je bilo težko kategorizirati. Nekateri odgovori so bili jasni in 
enoznačni, veliko pa jih je bilo sestavljenih, kompleksnih ali pa niso natančno odgovarjali na 
vprašanje. Po drugi strani pa je prednost odprtih vprašanj v tem, da sem morda dobila 
določene odgovore in vpogled v razumevanje učiteljev, ki ga z zaprtim tipom odgovorov 
zagotovo ne bi. Na osnovi ugotovitev raziskave bi vprašalnik dopolnila in ponovno 
oblikovala. Vprašanja bi zastavila bolj jasno in vsa vprašanja sestavila tako, da bi nanje 
odgovorili tudi učenci. 
 
Menim, da bi se razvijanje čustvene inteligentnosti moralo izvajati nenehno, vsakodnevno 
znotraj pouka, med učno uro ali izven običajnega pouka v razredu. Pogoj za to pa je, da 
učiteljem ta tema ni tuja in so se pripravljeni izpopolnjevati na področju čustvene 
inteligentnosti in širiti ta znanja med učence. To se lahko doseže z dodatnim izobraževanjem 
učiteljev, kar pa ni samo odgovornost učiteljev, temveč predvsem ravnatelja, ki ima zaradi 
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Priloga A: Vprašalnik o čustveni inteligentnosti za učitelje 
 
Sem Nina Štraser, študentka andragogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Naprošam Vas, 
da izpolnite anketni vprašalnik. Z Vašimi iskrenimi odgovori boste pripomogli h kvaliteti 
diplomskega dela, zato se Vam za sodelovanje že vnaprej zahvaljujem. 
 
Reševanje vprašalnika je anonimno. Rezultati bodo uporabljeni zgolj v raziskovalne namene. 




SPOL:      M         Ž             STAROST: a) manj kot 30 
          b) od 30 do 39 
        c) od 40 do 49 
        d) 50 in več 
ŠTEVILO LET POUČEVANJA: _________ 
TRIADA, v kateri poučujete zadnje leto večino pedagoških ur: _______________________ 
PREDMET, katerega poučujete v večjem deležu ur: ________________________________ 
 
1. Kaj za Vas pomeni biti čustveno inteligenten? Kako bi razložili ta pojem? 
___________________________________________________________________________ 
 
2. Ali je po Vašem mnenju razvijanje čustvene inteligentnosti pri učencih eden izmed 
pomembnih ciljev, nalog učnega procesa? 
a) DA 
Utemeljitev odgovora: _________________________________________________________ 
b) NE 




2. a V primeru, da ste obkrožili DA, kako pogosto razvijate čustveno inteligentnost? 
a) Pri večini učnih ur. 
b) Pri približno polovici učnih ur. 
c) Pri nekaterih urah. 
d) Nikoli. 
 
3. Če ste odgovorili, da je razvijanje čustvene inteligentnosti pomemben cilj, na kratko opišite 
primer aktivnosti, ki jo v zvezi s tem izvajate oz. organizirate pri pouku. 
___________________________________________________________________________ 
 
4. Katero ključno lastnost mora po Vašem mnenju imeti učitelj, da bi lahko čim bolje razvijal 
čustveno inteligentnost učencev? 
 
Lastnost: ______________  
 
5. Kako po navadi odreagirate, kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju med 
učenci (besedni konflikti, preglasne debate, žaljenje …)? 
___________________________________________________________________________ 
 
6. Kaj najpogosteje naredite za vzpostavitev spodbudne učne klime v razredu? 
___________________________________________________________________________ 
 
7. Ali ste svojim učencem na voljo za njihova vprašanja, morebitne težave ali dileme tudi 




7. a Pojasnite svoj odgovor: ZAKAJ DA ali ZAKAJ NE? 
___________________________________________________________________________ 
 
8. Kako se odzovete (reagirate), kadar Vas učenci razjezijo? Prosim, če lahko čim bolj 




9. Kako pogosto učencem izrečete besede: prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje mnenje 
ipd.? Na lestvici od 1 do 5 označite odgovor, ki velja za Vas. 
 
 1                      2                               3                             4                            5 
        Nikoli               Redko                     Včasih                    Pogosto              Zelo pogosto 
 




11. Kolikokrat v obdobju zadnjih treh let ste se udeležili izpopolnjevanj (na primer delavnic, 
seminarjev …) s področja osebnostnega razvoja? 
 
        a) Nisem se udeležil/a                 b) 1-krat                        c) Drugo: __________________ 
 
Na spodnja vprašanja odgovorite le tisti, ki ste se v obdobju zadnjih treh let udeležili vsaj 
enega izpopolnjevanja (delavnice, seminarja …) s področja osebnostnega razvoja. 
 
11. a Naslov izpopolnjevanja (seminarja, delavnice …) s področja osebnostnega razvoja, 
katera je imela na Vas največji vpliv: ____________________________________________ 
        Kratek opis vsebine: ______________________________________________________ 
 
11. b Najpomembnejše spoznanje, ki ste ga dobili na tem izpopolnjevanju? 
_____________________________________________________________________ 
 





Priloga B: Vprašalnik o čustveni inteligentnosti za učence 
 
Sem Nina Štraser, študentka andragogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Naprošam vas, 
da izpolnite anketni vprašalnik. Z vašimi iskrenimi odgovori boste pripomogli h kvaliteti 
diplomskega dela, zato se vam za sodelovanje že vnaprej zahvaljujem. 
 
Reševanje vprašalnika je anonimno. Rezultati bodo uporabljeni zgolj v raziskovalne namene. 




SPOL:      M         Ž             RAZRED: _______________ 
 
1. Katero ključno lastnost mora po vašem mnenju imeti učitelj, da bi lahko čim bolje razvijal 
čustveno inteligentnost učencev?  
(Čustvena inteligentnost je sposobnost prepoznavanja svojih občutkov in občutkov drugih, 
sposobnost ustreznega odzivanja v različnih situacijah ter zmožnost vživljanja in 




2. Kako po navadi reagirajo učitelji, kadar se v razredu pojavijo težave v komuniciranju med 
učenci (besedni konflikt, preglasne debate, žaljenje …)? 
___________________________________________________________________________ 
 
3. Kaj učitelji najpogosteje naredijo, da vzpostavijo spodbudno učno klimo v razredu? 
___________________________________________________________________________ 
 
4. Ali so vam učitelji na voljo za vaša vprašanja, morebitne težave in dileme, tudi izven 






5. Kako se učitelji po navadi odzovejo (reagirajo), kadar jih učenec razjezi? 
___________________________________________________________________________ 
 
6. Kako pogosto učitelji učencem izrečejo besede: prosim, hvala, oprosti, spoštujem tvoje 
mnenje ipd. ? Na lestvici od 1 do 5 označite odgovor. 
 
 1                       2                             3                              4                                 5 
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